INTRODUCAO ou vozes entrevistas

Dificilimo é o acto de escrever, responsabilidades dnaiores,
basta pensar no extenuante trabalho que sera diggor ordem
temporal os acontecimentos (...) e outras ndo meamiscadas
acrobacias, o passado como se tivesse sido agopaegente como
um continuo sem presente nem fim.

José Saramago (1987, p. 11)

A escrita é grocura dificil, por vezes exasperante, do inagekdizer do imediato e
do transcendente que a vida concede, mas sO #aesmnistroi porque permanece. E que
alunos e professores treinam, aperfeicoam, anoapmsdeambulando na perplexidade do
enredo das palavras que criam, que tornam o reatreal, 0 incerto em certo e sabido,
porque detém o poder de transfigurar a realidadpidmn escreve e de quem Ié.

Nas palavras de J. Saramago (lbidem), «Dificiimooéacto de escrever,
responsabilidade das maiores», no que é secunadadd. p.obo Antunes (2007, p. 18),
«um trabalho dificil, quase t&o dificil como viveBor sua vez, A. Ramos Rosa (1985, p.
98) descreve a escrita como a procura do «camiahpathvra», de frases «esparsas»
reunidas «num sO corpox». Por isso, € necessaeaagarmos o tempo e 0 espaco da
escrita, a sua génese de construcdo, desconsteug@&oonstrucdo, no entrelacar das
palavras que fixam o «passado como se tivesseagioi@, 0 presente como um continuo
sem presente nem fim» (J. Saramago, 1987, p. 1dgbfetudo imperativo entrevermos as
vozes da escrita, de quem escreve e de quemteeslglore o tracado da escrita.

Que pode ser a voz de um escrevente ou de vamosacerde polifénico de
supervisdg no intento do aperfeicoamento da escrita: aluestgiarias, orientadora.
Todos em formacdo iniciatica, porque o lugar deitug forcosamente o de um itinerario
de descoberta, ponto moével no espaco de uma apagedn continuada. Da escrita
enguanto acto social, transcendendo o individualrédlexdo sobre um percurso feito de
corpos de palavras, materializados em imagens eatide. E que permanecem, vazes

entrevistasque habitam as palavras, marcando o inicio destéa

A escolha do tema

Na viragem do segundo milénio, a Escola abre-selitagvozes enquanto espaco
privilegiado de construcdo da cidadania e de homaigacao linguistica e cultural. No

desafio de qualidade e de competitividade europeizam-se as vozes do costume e as
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vozes da diferenca, implicando os agentes edusatiao(co)construcdo de uma Escola
aberta, dindmica, que harmonize o colectivo e widdal, 0 ensino e a aprendizagem.

As vozes do costumesdo numerosas, fartas, ruidosas, dos muitos poks
socobrados sob um corropio de mudancas (A Escol& r@édo costume, tudo muda, mas
eu teimo e ndo mudo), dos muitos pais que diarisameentram em casa, esgotades
tempo e de vida (Estou farto do trabalho! E jartelgenovela e cama), dos muitos jovens
que véem na Escola intervalos de namoro e aulabateecimento (O Stéra, escreber-mos
tantas vercoes ja € embirrasséo! Eu perfiro o,tést@ hora e prontos. Basta atinar no dia
e faser um cupianso baril. Pssst! Ja fizestesDEewpresta a gente para fotocupiarmos).

As vozes da diferencaao escassas, em surdina, dos poucos professeresgam
e constroem em conjunto (Hoje véao trabalhar emayriyepois apresentam o vosso texto a
turma, ouvem os dos colegas e fazem uma aprecjad@®)poucos pais que, nas horas
cansadas do dia, ainda perguntam e ouvem (O gestdihoje? Vé se precisas de ajuda),
dos poucos alunos que ficam no intervalo, com engpntas, talvez por um texto (Stora,
escrevi este poema, se pudesse ler), ou simplesipelat curiosidade, pela presenca.

O dificil é transformar os poucos em muitos e a aw@atizacdo do ensino em
realidade. O dificil é dar a todos os jovens, #&sawdo dominio da lingua, uma
possibilidade de futuro, ndo utépica de igualdaties equitativa de oportunidades.

O ensino e aprendizagem da lingua materng@ode impulsionar esta mudanca.
Enquanto lugar de unidade na diversidade, a Edeala na lingua, um instrumento de
formacéo identitaria. A mestria linguistica € «reséeia ao sucesso profissional e social do
individuo, em patrticular, e da comunidade em gdlalSim-Sim, 1997,p. 34), abrangendo,
pela transversabilidade do saber linguistico, t@dadisciplinas e frentes curriculares.

Contudo, nem sempre a lingua funciona como elemesitmlador e facilitador de
aprendizagens. Frequentemente, a vocacéo padrorazda Escola, sobretudo na vertente
escrita, reforca o afastamento entre a norma lstigai e as variedades sociais e
geograficas dos alunos. Acresce ainda a influédeiautras agéncias socializadoras, na era
da informacdo em que vivemos. Assim, ndo sera deandésr que o deficiente
desenvolvimento linguistico dos alunos seja apantaxino uma prova da crise no ensino
do Portugués e uma das causas do insucesso esuodgral.

Em tempo de crise, torna-se urgente um ensinoxrefle baseado na construcdo
racional da aptiddo, da capacidade, da competécmimz de adaptacdo ou reconversao

face ao imprevisto. Ora essa aprendizagem, de wwa dinamica de ser professor,
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principia na formacao inicial, tempo e espaco dinsentacdo de uma «continuidade na
formacao ou formagéo continuada», segundo caraatéid® de M. Crd (1998, p. 23).

No caso especifico de lingua materna, a formagda-&e mais premente, como nos
revela uma ja longa experiéncia de orientadorastieg® de Portugués. Em consequéncia,
aproveitamos para levar a efeito um trabalho deestigacdo, tendo por tema o
aperfeicoamento da competéncia de comunicacadagsam lingua materna, em contexto de
formacdo inicial, numa dinamica aluno-professersus professor-aluno. Trata-se de um
percurso formativo multiplo, simultaneamente dispme interactivo:

* interaccdo aluno-professorversus professor-aluno, no aperfeicoamento da
competéncia de comunicacao escrita do aluno, pejagnstrucao de um saber e
de um saber-fazer formativo e processual,

» progressao do formandgem contexto de investigacdo-accao, de aluno-gsofe
a professor-aluno, com a articulacdo «da linguwisBen geral, da linguistica
aplicada e das ciéncias da aprendizagem» (O. Fegleei2003, p. 393), de forma
a alicercar, no ano inicial, as bases de uma famagntinua,

* progressao do alung na construgdo de um aprender a aprender indivielua
colaborativo, cada vez mais autdnomo, com baseutwaregulacdo do processo
linguistico-textual de escrita, contemplando querompreensdo e producdo de
tipologias textuais quer a operacionalizacdo etogide sequéncias pedagogicas;

* interac¢do aluno-professor-escola-mejoatravés da concretizagdo de projectos
de escrita que extravasem a unidade didactica kEndeaula, como a Oficina de
Escrita e o portefdlio individual do aluno.

Nesta perspectiva, torna-se pertinente um modefordeacao reflexivo, de «reflexdo-
-na-acgéo» (D. Schon, 1992, p. 83), em que o abgrrofessor incida sobre tudo o que
compde o0 acto educativo, «num continuum orientadoa pa consciencializagéo
linguistica» (S. Rodrigues, 2001, p. 226). No caso uso escrito, essa tomada de
consciéncia € fulcral, a partir de treino sisteomgtuma vez que a compreensao do escrito
(leitura) e a producao escrita (escrita) ndo decomo processo natural de aprendizagem,
a semelhanca do oral. Pelo contrario, como afirraarte (2000, p. 19), trata-se «de uma
conquista histérica e cultural das sociedades hamaoelo que tem de ser ensinada e
aprendida». O tempo e 0 espaco dessa aprendizagerargem justamente na Escola,

tendo como agente instituido o professor de Poésigu
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Assim, a tematica do nosso estudo versa o0 apeafeigoto da competéncia de
comunicacao escrita do aluno, pelo professor emdoéo inicial, na dinamica formativa
de aprender a aprender a escrever e de aprendpreader a ensinar a escrever,
focalizando o processo em vez de unicamente o fwodendo por base o ensino e a
aprendizagem da escrita processual, analisamos raoegso multiplo de crescimento
linguistico e pessoal, do aluno e do professor emmdcao inicial, que se inscreve no

quadro das actividades de cooperacao, propriaspeeie humana.

A Pergunta de Partida

Neste sentido, a nossa problematica de investigagt@oé, a pergunta de partida que
norteoutodo o processo de elaboracdo do presente traléatheeguinte:
« Como é que professores de Portugués, lingua matenmgormacao inicial,
podem aperfeicoar a competéncia escrita de aluno8.’dciclo do Ensino

Basico e do Ensino Secundario?

As Hipdteses

As hipoteses, que buscamos confirmar ou infirméo;, s

Hipotese 1 — O aperfeicoamento da competéncia diaeslos alunos pressupde o
dominio reflexivo dessa competéncia pelos profess@m formacgéo
inicial;

Hipotese 2 — A identificacdo pelos alunos das ter@sticas de diferentes tipologias
textuais permite a respectiva aplicacao na escrita;

Hipotese 3a) — A actividade redaccional por seqaénpedagdgicas possibilita o
aperfeicoamento da competéncia escrita dos alunos;

Hipotese 3b) — As operacbes de planificacdo faemne® aperfeicoamento da
competéncia escrita dos alunos;

Hipdtese 3c) — As operacgdes de textualizacdo pbssib o aperfeicoamento da
competéncia escrita dos alunos;

Hipotese 3d) — As operacfes de revisdao permitempedecoamento da competéncia
escrita dos alunos;

Hipdtese 4 — A avaliacédo por portefolio favorecaperfeicoamento da competéncia de

comunicacao escrita.
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Os Objectivos

Em concordancia, os objectivos, definidos paraegsegmte estudo, sao:

» Relacionar o aperfeicoamento da competéncia esdosaalunos com o dominio
reflexivo dessa competéncia pelo professor de imgaterna, em formacao inicial;

» Verificar se a identificacdo pelos alunos das car@ticas de diferentes tipologias
textuais permite a respectiva aplicacao na escrita;

* Averiguar em que medida a actividade redaccional semuéncias pedagdgicas
possibilita o aperfeicoamento da competéncia @sdas alunos;

» Apreender a importancia das operacfes de plardficp@gra o aperfeicoamento da
competéncia escrita dos alunos;

» Compreender a importancia das operacoes de teedgab para o aperfeicoamento da
competéncia escrita dos alunos;

* Reconhecer a importancia das operacdes de revigéo @ aperfeicoamento da
competéncia escrita dos alunos;

» Verificar se a avaliacdo processual por portef@divorece o aperfeicoamento da

competéncia escrita.

A Metodologia

Definimos, portanto, o nosso problema de invesfigag mais claramente possivel,
tentando determinar os meios de investigacdo fient utilizar. Na pesquisa de outras
propostas de estudo, no ambito da Didactica datasconsultamos uma bibliografia
especifica. Escolnemos uma investigacdo qualitgisatitativa, de estudo de caso
ancorado num processo de formacéo inicial de irgagsio-accao.

Em primeiro lugar, seleccionamas estudo de casgoorque se enquadra num
paradigma qualitativo e interpretativo que se apko presente estudo. Segundo M.
Moreira (2005, pp. 132-133), a «natureza eclétiaanktodologia do estudo de casos
emprega métodos e técnicas variados na investigdedam objecto de interesse»,
traduzindo-se numa «informacdo descritiva, complexaolistica», sem a pretensdo de
generalizagcdo. Em conformidade, trata-se de undesie caso simples, reportando-se a
2006/2007, na Escola onde a investigadora deserapénicbes de orientadora,

constituido por dois subgrupos. No primeiro subgrugluem-se trés alunas do 5.° ano do
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Curso de Especializagdo em Ensino, da Universidad®orto, em estdgio pedagdgico
integrado de Portugués. O segundo subgrupo é farrpatbs alunos das turmas da
orientadora, duas de 7° ano e uma de 12° ano, usms gs estagiarias exercem uma
actividade pedagogico-didactica regular e reguladacontexto de supervisdo pedagdgica.

Em segundo lugar, consideramasmetodologia de investigacdo-accéaale tipo
colectivo, interpretativo e avaliativo, aplicada feamacao inicial. A. Esteves (2005, p.
271) caracteriza a investigacdo na e pela accdoo com «processo complexo»,
implicando «objectivos de investigacdo», «de inéwva¢ e «de formacédo de
competéncias». Segundo O. Figueiredo (2004, @ BN estigacdo-em-accao é vital para o
«dominio do ensino e da aprendizagem em linguarn@atorque induz a producéo de
instrucdes para a aula, activam-se momentos dex#&efle constroem-se instrumentos
modelizadores da actividade pedagoégico-didactica».

E a partir das trés fases deste modelo de invesiigaccio, «problematizacio»,
«reflexdo e sintese» e «previsao pratica» (Iden)pque iremos procurar, nos dois
subgrupos, as fontes de evidéncia do estudo de Rasorreremos a analise documental, a
analise do discurso escrito e a técnica de ingqyéduitocurando obter dados relativos as
estratégias de aperfeicoamento da competéncidaeddds dados descritivos, obtidos em
2006-2007, em relacao astagiarias analisamos o0s seguintes textos e documentos:

* projecto anual de Oficina de Escrita

» planificacdes de unidades didacticasncluindo fundamentacdes pedagogicas
das sequéncias, e actividades de escrita procgssual

* relatérios dos trés ciclos leccionados pelas estagiarias, incidindo em
actividades de escrita integradas em Oficina detBsc

» reflexdo escrita,constante das fundamentagfes pedagodgicas e dupiocd de
estagio sobre as aulas dos trés ciclos de invedtigac¢ao;

» relatério critico final de estagio, apresentado pelas estagiarias;

Nos dados descritivos, obtidos durante 2006-20@7etacdo aoalunos, analisamos:

» (co)construcao da ficha de auto e hetero-avaliaggwocessual do portefolio
do 7° ano, com critérios de avaliacdo definidoalmmlativamente;

» ficha de auto e hetero-avaliacdo processual do peftlio individual do 7°
ano, incidindo em trés ciclos de ensino-aprendimag®m registos trimestrais
em Dezembro de 2006, Marco e Junho de 2007;

» texto de avaliacdo do portefélialos alunos de 12° ano, de Junho de 2007.
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Contrapondo uma metodologia quantitativa, efectigdmam inquérito por
questionario, de tipo misto, tendo por populacdo alvo o subgraipnos. O fio condutor
do inquérito por questionario reflecte a pergumgadrtida e as hipdéteses de trabalho.

Desta forma, para atingirmos o0s objectivos espesifdo estudo, utilizamos, em
complementaridade, diferentes procedimentos actiti

» qualitativo, com codificacdo categorial na analise do conteselmantico e
pragmatico do discurso escrito e dos documentos;

e quantitativo, com contagem de frequéncias simples, aplicadaed#icacao
categorial dos documentos analisados, porquantoandise de contetudo
guantitativa permite hoje ir mais longe do que aliaa qualitativa» (J. Vala,
2005, p. 126); ainda com aplicacdo de um inqu@atoquestionario a 66 alunos
do 7° e 12° anos, para «comparar as respostasisgglGha e analisar as
correlagdes entre variaveis» (R. Quivy & L. Campoertt, 2005, p. 190).

Em sintese, utiliza-se unmaetodologia mista pois «tanto os métodos quantitativos
como os qualitativos sdo Uteis, quer na investgac&ao quer no estudo de caso (...) ao
servico da finalidade, objectivos e questdes destigacdo» (M. Moreira, 2005, p. 137).

Surge-nos uma Uultima problematica, relativa ao papeinvestigadora O seu
estatuto de agente comprometida, no desenrolarodesso de investigacdo-accao, objecto
do presente estudo de caso, potencia simultaneamantmaior grau de aproximacéo a
realidade, mas também alguns constrangimentos. Cecooda B. Deshaies (1997, p. 52),
«a iniciativa do conhecimento ndo estd, em primkigar, no objecto, mas no sujeito».
Tratando-se de um estudo avaliativo, a participag@mno orientadora e professora iréa
obrigar a uma atitude reflexiva de distanciamenitico. Esperemos que esse esforco
pendular, entre focalizacdo interna e externa, p@ranconcretizacdo de uma jornada de

(re)descoberta do processo de ensino/aprendizageahbs e formandos.

A Organizacéo do Estudo

Na estrutura do trabalho, consideramos relevanta divisdo em duas partes, a
primeira relativa ao enquadramento tedérico, suddia em trés capitulos, e a segunda, em
ligacdo tematica de continuidade, referente a tigaasao empirica, com dois capitulos.

O Capitulo | abre com uma epigrafe de F. Pessoa (2000, p.<MiBha patria é a
lingua portuguesa». Em conformidade, aborda imzate a especificidade do Portugués,
lingua materna, simbolo de identidade individuaiokectiva, no uso oral e escrito do
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quotidiano, mas também no uso formal e na ficcabtel@rio, interligando uso da lingua,
variacdo e normalizacdo. Na formacado reflexiva dofggsor do novo milénio, em
contexto de estagio, o ensino-aprendizagem do @rg¥tu convoca inevitavelmente os
contributos das Ciéncias da Linguagem e das Cig€neidcducacdo. Para um entendimento
renovado do aperfeicoamento da competéncia de doagdo escrita, consideramos o
didlogo entre a Pragmatica, a Ciéncia CognitivaPsiaolinguistica, a Linguistica Textual
e a Sociolinguistica. Acrescentamos ainda os aesdf Didactica da lingua materna, face
as certezas e incertezas em educacado, a apremdizagesino eficazes e a modelos de
ensino impulsionadores de praticas dindmicas earatipas.

No Capitulo Il , debrugdmo-nos sobre a transfiguracdo do eu-pessaau-escritor
(E. Andrade, 1978, p. 35). Descrevemos processdsajeonstrucdo da competéncia de
comunicacao escrita, partindo das indicacfes pnugfieas de Lingua Portuguesa para o
3° ciclo do Ensino Basico, e de Portugués para sinenSecundario. Dos programas,
seleccionAmos os contributos da investigacdo Lstigai e da Psicolinguistica para uma
escrita activadora de processos metacognitivos. &msequéncia, abordamos a
competéncia comunicativa, a especificidade de usudta cognitiva e social, a no¢céao de
texto e textualidade, as tipologias textuais e psragdes de escrita (planificacéo,
textualizacdo e revisdo). Como modelo, adoptamosgaitive process modde J. Hayes
& L. Flower (1980), reformulado por J. Hayes (1996pnsideramo-lo adequado a um
treino sistematico da escrita, pela implementagidand processo, simultaneamente global
e flexivel, que concede mais atencéo a estilosittegs e afectivos individuais.

O Capitulo Il € dedicado a avaliagdo processual da escritajtedigacéo entre
ensino, aprendizagem e avaliacdo formativa. Entelwla avaliacdo e a escrita como um
processo conjunto e interactivo, debrugcadmo-nos esolr correccdo-avaliacdo, a
metacognicéo, a revisdo e a reescrita. Com a agiwvide que a escrita é trabalho e mais
trabalho, descrita poeticamente por S. Andrese®(1®. 77) como uma «arte (...) filha da
memoria/ Diz o que viu/ E 0 Sol do que olhou p&mare o aclarax.

Seguidamente, situamos a escrita compositiva eepsoal em trabalho de projecto.
Em conformidade, efectuamos um enquadramento deesie Oficina de Escrita em sala
de aula, através da planificacdo e concretizacamitades ou sequéncias didacticas por
ciclos. Apresentdmos, por ultimo, a génese e aaatdo do portefdlio, enquanto
projecto de ensino-aprendizagem de escrita e msinto de avaliacdo processual.

No Capitulo IV iniciamos a segunda parte do trabalho, projectanditar sobre o

aperfeicoamento da competéncia de comunicagaoteestvs alunos, em contexto de
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estagio, tentando visualizar a realidade de sdegsora e de ser orientadora. Nas palavras
de M. Sarmento (2000, p.19), «ndo é nunca inocentkar que se projecta na direccdo do
mundo», na procura das «formas obscuras entrevistatesejo de descobrir». A nossa
pesquisa sobre a escrita materializa-se na apags@dia metodologia do nosso estudo de
caso, com reforco dos objectivos do trabalho, dgBzrdo contexto de investigacéo,
caracterizacdo da amostra e descricdo do instrongentrecolha de dados. Ainda neste
capitulo, € enunciada a estratégia utilizada, caourso a uma metodologia de
investigacdo-accao aplicada na concretizacao deroj@cto anual de Oficina de Escrita.

O Capitulo V continua o nosso olhar do capitulo anterior, gegefimos um ver
esclarecido, pois, nas palavras de V. Ferreirad]1p978, énfase do autor), «tudo tem o
seu lado superficial e o seu lado profundo (...) O&wer». Quisemos nao olhar masr
a andlise e discussdo dos resultados do nossooedidcaso, com recurso a uma
metodologia mista, qualitativa e quantitativa. AssconsiderdAmos nos dois subgrupos,
estagiarias e alunos, o projecto de Oficina deitas@anificacdes e relatorios de unidades
didacticas e ainda ficha e texto de auto e hetembagdo processual do portefélio. Por
altimo, analisamos os dados provenientes do ingugor questionario aos alunos.

Finalmente, nasConclusdes, concretizou-se uma reflexdo final, incluindo os
resultados obtidos no trabalho de campo e as goesm e implicagcbes do mesmo, tendo
sempre como horizonte o aperfeicoamento da comgatéscrita de formandas e alunos,
na dualidade construtivista de aprender a ensird@ aprender a escrever, num cenario
supervisivo ecoldgico, flexivel e dindmico, unicastambém plural.

Este constituiwo desafio de um horizonte de trabalh@ue erigimos em esboco de
introducdo. Com o mesmo esfor¢co de pesquisa, texd@ef e de construcdo que todos os
dias propomos a alunos e formandos. Relacionarétisgs profissionais de estagiarias de
Portugués com o aperfeicoamento da competéncidaedos alunos permitiu-nos analisar
0 (des)conhecido, revivendo o passado e o presarnisjecc¢do do futuro.

Porque talvez o desconhecido esteja exactamenteooadenadas do que se toma
como certo, como adquirido. Porque «dificilimo &to de escrever, responsabilidade das
maiores», nas palavras de J. Saramago (1987, pP&fidue escrever € uma arte que se
ensina e que se aprende, ancorada na paciénaango,tno esfor¢co continuado de erguer
construcdes solidas de sentido, palavras reunita® €0 corpo», nos versos de A. Ramos
Rosa (1985, p. 98). Porque dominar a lingua matérnanquistar o poder que abre as

portas do conhecimento do Eu e do Outro, da ciédaianemoria, da cultura.
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PARTE |

ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO | — LINGUA MATERNA, TEORIAS DA LINGUA E DA EDUCACAO

Minha patria é a lingua portuguesa.(...) odeio,nmcadio
verdadeiro, com o Unico ddio que sinto, ndo quemastreve mal
portugués, ndo quem ndo sabe sintaxe, ndo queneves@m
ortografia simplificada, mas a pagina mal escritamo pessoa
propria, a sintaxe errada, como gente em quem s&,ba
ortografia sem ipsilon (...)que me enoja.

Fernando Pessoa (2000, p.172).

A Lingua € o simbolo maior da nossa identidadeviddal e colectiva. Por isso, é
superlativada por escritores e cantada por poEtastudada por linguistas, psicélogos,
sociblogos, em multiplicidade de perspectivas eédsoE usada por idedlogos e politicos,
na norma de uns e na variagdo de outros. E € easpua professores, no uso oral e escrito
do quotidiano, mas também no uso formal e na fisg&bodlica do literario.

Em conformidade, principiamos o enquadramento deprielevante para 0 nosso
campo de estudo, pela caracterizacdo do Portujo§sa materna, interligando uso da
lingua, variacéo e normalizagdo. Na formagéo riaffedo professor do novo milénio, em
percurso iniciado em contexto supervisivo de estagensino-aprendizagem do Portugués
convoca inevitavelmente o0s quadros teoricos de rshge disciplinas. Por isso,
selecciondmos os contributos relevantes das CE&mt@alinguagem e das Ciéncias da
Educacao, para um entendimento conjunto e rencda@perfeicoamento da competéncia

de comunicacéo escrita dos nossos alunos.

1. LINGUA MATERNA, SOCIEDADE E ENSINO

A linguagem ocupa um lugar primordial entre osrinsentos culturais do homem.
O uso da linguagem verbal faz parte da vida e gacabumanas, uma vez que € pela
linguagem que o ser humano se apropria da realidesi®@m, aprendemos a pensar ao
mesmo tempo que aprendemos a falar, pois o domdmibnguagem da acesso a um
sistema de estruturacdo que congrega, Separangdistie sintetiza a experiéncia,
organizando e ordenando o pensamento (J. Poe8&ah, 4. 513).

Ao accionar capacidades especificamente humanasp @ simbolizacdo e a

abstraccado, a linguagem possibilita ao homem ddada de evocar ndo apenas o real
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mas também o longinquo e o imaginavel. Todas asa®iinguisticas constituem formas
de interpretacdo e de explicacdo, pois a linguairdobreimbolicamente a experiéncia
individual e colectiva. Como sublinham I. Faria,Hedro, I. Duarte & C. Gouveia (1996,
p.13), a investigacdo historica e antropoldgica provou gée ha, nem nunca houve,
sociedades humanas conhecidas sem uma lingua Inatordirmando «a tese da
especificidade biolégica da linguagem humana e dmlomcomo o ser humano usa
funcionalmente a linguagem». Para certos povosaaios, uma crianca € uma coisa,
kunty até adquirir uma lingua, tornando-se entdo ursagaemuntu(ldem, p.12)um ser
pensante, um ser social, membro efectivo da suamdade.

A relacdo entre lingua e sociedade implica umaexéfh sobre variagdo e
normalizacdo e o uso da norma linguistica na ingéib escolar. Enquantdocentes,
observamos que a forma particular de muitos jogersxpressarem colide com a forma de
falar da Escola. A n&o utilizagéo das variedadeggdas, orais e escritas, por serem menos
habituais no ambito social destes jovens, ou pefasténcia a imposicdo de outras

variedades, conduz a piores resultados académeosnedecréscimo da auto-estima.

1.1.Lingua materna e uso da lingua

Uma lingua natural constitui uma manifestacéo listita de uma comunidade,
opondo-se a linguagens artificiais, como os sissdldgicos, matematicos e linguagens de
programacdo. Nas palavras de |. Duarte (2000, p. 4dfma lingua natural é lingua
materna de uma comunidade linguistica quando éjedaas criancas nascidas nessa
comunidade desenvolvem espontaneamente, comoadsuld processo de aquisicdo da
linguagem». A lingua materna da maioria das crimmgscidas em territério nacional € o
Portugués, uma vez que «Portugal goza de uma @&mdie monolinguismo quase
absoluto, sendo o Portugués a lingua que pratidemedos os portugueses aprendem a
nascenga e usam ao longo da vida» (I. Castro, 2009,

Ter o Portugués como lingua materna significa ésedvolvido espontaneamente
um sistema de conhecimento que mobilizamos quandinos e falamos a lingua, pois,
segundo |. Duarte (2000, p. 17) «um falante nadiwd@ortugués atingiu como resultado do
processo de aquisicdo da linguagem um sistema migeconento que associa de uma
forma especifica cadeias fonicas e significados»crancas, pertencentes a comunidade

linguistica portuguesa, desenvolvem naturalmenteomhecimento da lingua materna,
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assumindo um comportamento verbal adequado asnseassidades comunicativas. De
acordo com |. Duarte (Idem, pp. 17-19), este conf&tto intuitivo da lingua é regular e
regulado, o que se comprova pela capacidade de @rinbs de gramaticalidade, atribuir
significado a palavras novas construidas regulaiereoompreender frases novas.

O uso desdobra-se nas vertentes de compreensdpresso do discurso oral,
modo primério da linguagem humana através da vamdCouvintes e interlocutores,
associamos significado a urontinuumfonico e formatamos linguisticamente o discurso
numa cadeia fonica. Porém, as criancas e os achitmslesenvolvem, por imersdo numa
comunidade linguistica, a capacidade de compreemder produzirem discurso escrito,
sendo necessario ensino formal para aprenderemeadesscrever. O escrito é, por isso,
um modo secundario da linguagem, o que néo signiiica subalternizacao da leitura e da

escrita, mas uma conquista histérica e culturakdagedades humanas (Ibidem).

1.2.Portugués, variacdo e normalizacao

Os estudos de tipologia linguistica, iniciados pelmmparativistas e pelos
neogramaticos no século XIX, permitiram agruparliaguas em familias, a partir da
filiagdo numa lingua-mae comum. Assim, o Portugqué&tence ao ramo italico-roméanico
da grande familia das linguas indo-europeias, @tde com o Espanhol, o Cataldo, o
Provencal, o Francés, o Italiano e o Romenao.

Apesar de, em Portugal, prevalecer o Portugués domgaoa materna, nenhuma
lingua & homogénea ou imutavel. No século XX, osudes sociolinguisticos
caracterizaram as relac6es entre lingua e sociedadeoncepcdo da lingua como
instrumento de comunicag¢ao social permitiu obsequar «xuma lingua histérica ndo € um
sistema linguistico unitario, mas um conjunto dstesnas linguisticos, isto é, um
diassistema » (C. Cunha & L. Cintra, 1995, p. 3takoncepcéo possibilitou o estudo da
variacao linguistica, imputavel a diversos factqids Ferreira; E. Carrilho; M. Lobo; J.
Saramago & L. Cruz, 1996, pp. 479-502 ; I. Du&2tf)0, pp. 21-26; I. Castro, 2006, p. 7

» variagdo geografica, diatopica ou dialectal, dagula muda com o espaco;
» variagdo social ou diastratica, se a lingua mudaaeomunidade que a fala;
» variacao situacional ou diafasica, se a lingua ntodaa situacao e o uso;

» variagao cronoldgica, histérica ou diacronica, §egua muda ao longo do tempo.
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Em relacdo &ariacdo geografica diatopica ou dialectal, verifica-se (I. Castro,
Idem, pp.16-19) uma diferenciacao tripartida edtadectos galegos, dialectos portugueses
setentrionais (transmontanos e alto-minhotos; baikthotos, durienses e beirbes) e
dialectos portugueses centro-meridionais (centooali centro interior e sul). Contudo,
nao é possivel restringir o ambito da questdo astdiras de Portugal. O Portugués
acompanhou as coordenadas de uma diaspora inmadas Descobrimentos, agregando
comunidades dissemelhantes. Reconhecida como & djmgua do mundo em namero de
falantes, € actualmente lingua nacional ou ofemloito paises: Portugal, Brasil, Angola,
Mocambique, S. Tomé e Principe, Guiné-Bissau, Garde e Timor. Assim, o Portugués
constitui-se lingua de unidade nacional e de afjffrmanos paises plurilingues de expressao
portuguesa, cruzando-se com as linguas indigemsriaes a colonizacdo) e com 0s
crioulos ( linguas de base linguistica portuguesa).

Retomando o conceito de variante nacional de Ch&énL. Cintra (1995, p. 4),

I. Castro (2006, p. 12) reconhece que «o sistemgaiilstico portugués dispde, no inicio do
século XXI, «de duas variantes nacionais plenamatgsenvolvidas — a variante
portuguesa, geralmente designada pantugués europewu PE, e a variante brasileira,
conhecida pomportugués brasileiroou PB» e incorrectamente nhomeada como «lingua
brasileira». O mesmo linguista (Ibidem) considena,em Africa, ainda se encontram em
formacao uma variante mogambicana e uma variagieama.

Podemos agora redefinir o Portugués, lingua matemaontexto de construcéo de
uma linguistica comum luséfona, como confluéncitreeiespaco e cultura, territrio e
identidade. De acordo com o investigador brasildtoNeves (2005, p. 644), «trata-se,
pois, do nosso espaco de pensamento, de acaoriegiocnosso espaco de identificacéo,
para além (...) das especificidades culturais».(EBja acepcao de lingua materna evoca a
criacado de um supra-espaco politico e simbdlicoleletidade da lingua portuguesa.

Outra variacao linguistica é\ariacdo social ou diastratica Apesar do quase
monolinguismo existente em Portugal, a comunicagaoatizada «pelas cambiantes de
registo cultural, formalismo, grau de intimidaded®miexpressividade» (I. Castro, 2006, p.
7). Segundo |. Duarte (2000, pp. 23-24), a pertetga falantes a grupos sociais e
profissionais traduz-se em comportamentos e usésredciados da lingua, com
particularidades lexicais, fonoldgicas, morfologieamesmo sintacticas.

O factor social interliga-se com factores situaaisnde indole pragmatica, que
corporizam avariacdo situacional ou diafasica De facto, o grau de formalidade da

situacao discursiva e as modalidades oral ou astgterminam uma variagao dos registos
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ou niveis de lingua. Os niveis de lingua contempl@mnmais elaborado para o menos
elaborado, os registos literario, cuidado, normaaxrédo, familiar, popular e caldo.

Nas sociedades com uma lingua dita de cultura, trtadicdo escrita, uma das
variedades geograficas e sociais adquire prestégiogdo considerada norma ou lingua
padrdo. E. Haugen (1997, p. 350) explicita as auiedi de afirmagcdo de uma lingua,
enquanto lingua materna e norma de uma comunigagidection of norm, codification of
form, elaboration of function and acceptance ofdi@munity».

No caso do Portugués europeu (PE), a norma é adeae utilizada no eixo
geografico Lisboa-Coimbra pelas camadas cultaodalacdo. O Portugués brasileiro(PB)
corresponde a variedade culta do Rio de JaneieoS Baulo.

A importancia da lingua padrdo ndo advém de caratitas linguisticas, mas do
papel que desempenha na sociedade, como variedadiida para lingua oficial, de
cultura e de escolarizacdo. O ensino € ministradingua padrdo e espera-se que 0S
alunos a aprendam, aperfeicoem e utilizem em difesesituacdes. Partilhamos a opinido
de C. Lomas (2003, p.14) de que «0 objectivo esseda educacdo linguistica (...) é
contribuir para o dominio dos diversos usos dauliggm», em contextos variados.

A diversidade linguistica € uma das causas do @ssac escolar, provocando,
segundo M. Haralambos & M. Holborn (1991, p. 258ljfferences in achievement
between social classes (...) and between diffegdmtic groups». Os autores descrevem
(Idem, p. 262) os estudos, nos anos setenta, dolege inglésB. Bernstein (1972) que
distingue «two forms of speech pattern which hensethe elaborated codeand the
restricted code In general, members of the working class aretdichito the use of
restricted codes whereas members of the middle cises both codes». Esta diferenciacao
foi estudada, nas minorias étnicas, por J. Gum@&a7b, pp. 395- 407) e igualmente por
W. Labov ( 1997b, pp. 472- 486).

As respostas a este problema constituem uma teedical (M. Haralambos &
M. Holborn,1991; L. Odell, 1993; W. Grabe & R. Kap] 1996; I. Duarte, 1996, E.
Moerk, 1999; L. Martin Rojo, 2003; C. Lomas, 200Sggundo aTeoria do Défice os
grupos com um coédigo restrito apresentam um ddfigeiistico correlato do seu défice
cultural. Estes jovens devem ser ensinados a usaiealade padréo e o registo académico
escrito, modificando os seus hébitos linguistidus.inveés, na perspectiva que apoiamos
daTeoria da Diferencg nao se adiciona uma lingua a outra, mas tensaesexisténcia
linguistica, evitando preconceitos e partindo @asés dos alunos para a incorporacao de

outras variedades. Como assinala L. Martin Ro0jo0320p. 234), «0 processo de
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aprendizagem de outras variedades € similar aoceggsocde incorporacdo de outras
linguas, de modo que a variedade de origem poder s base para um melhor
conhecimento de outras variedades». O objectivosedia erradicar formas marginais,
pois sao formas linguisticas, possibilidades dgubn e ndo evidéncias da maior ou menor
capacidade de raciocinio dos individuos. Nestess¢@&sfulcral o papel do professor.
Finalmente, o ultimo factor diz respeitovariagcdo cronolégica, histérica ou
diacrénica. A lingua de uma comunidade linguistica muda agdaiho tempo. A partir do
9° ano, espera-se que os alunos reconhecam atnorednos linguisticos da evolucao do
Latim para Portugués, de forma a compreenderemecamsmos de evolucao linguistica.
Assim, lingua materna € comunicacao, é pensamernt@ntidade préopria do eu e
do nds, € construcdo do colectivo, da comunidadiegua materna € ainda pertenca,
cultura, histéria, patria. No caso do Portuguésyua materna, transpostas as fronteiras
geograficas de origem, a lingua revela-se intrawental e intercultural, diversamente
humana e igualmente una. Trata-se de uma lingiaa @m constante evolucao, sujeita a
variacbes, mas unica na normalizacdo das suasiguages e funcdes comunicativas.
Como afirma o poeta F. Pessoa (2000, p. 172),qgudit o simbolo maior da patria, ao
possibilitar uma comunicacao e identificacdo comatiavés da criacdo de uma cultura
singular que perdura no tempo. Desta forma, «Mpdiaia € a lingua portuguesa». Por
iISSO mesmo, é necessario repensar o estudo enm-@pendizagem da lingua materna, na

convergéncia das Ciéncias da Linguagem e das @&dai Educacéo.

2. CIENCIAS DA LINGUAGEM E CIENCIAS DA EDUCACAO

Durante o século XX, foram muitas as disciplinag ducluiram dentro do seu
espaco de problematizacdo a reflexdo sobre a lyegua

Essas disciplinas poderiam agrupar-se em trés mmgu Primeiro, a Filosofia
Analitica ou Pragmatica Filosofica, que aborda midss da actividade linguistica como
uma parte da acgcdo humana. Em segundo, a Ciéngrati@a que se ocupa dos processos
cognitivos que estdo na base da aquisicdo e ustingams. Em terceiro, a Linguistica
Textual, a Sociolinguistica e a Semiética que tnatdia linguagem enquanto discurso/texto
em relacdo com o0s seus usuarios, membros de umanm@ade sociocultural concreta,
incorporando o estudo sistematico da recepc¢éo @up@o linguisticas contextualizadas.
Seré este 0 nosso percurso de apresentagao critica.
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2.1. O estudo da lingua

No ambito do nosso trabalho sobre a competéncieodminicacdo escrita, nao
cabe fazer um percurso exaustivo da evolucdo dal@sta lingua. Por isso, optamos por
uma sintese sobre o advento da gramatica e dddiitg baseada em I. Faria, E. Pedro, .
Duarte & C. Gouveia (1996, pp.11-23), C. LomasO&oro & A. Tusén (2003, pp.31-34),
A. Tuson (2003, pp.73-89) e O. Figueiredo (200353 67).

O fendmeno linguisticosempre despertou um interesse constante, dosimime
filésofos até aos actuais investigadores da iréeb@ artificial, passando por filélogos e
linguistas. Desde os trés tipos de abordagem dimfeno linguistico na Grécia classica - a
filosofia, a gramatica e a retdrica - passandospglamaticas latinas que serviram, no
Renascimento, de modelo para a elaboracao dastgrasndas novas linguas, o estudo e o
ensino da lingua basearam-se, durante séculos, momzepcdo unitaria da lingua,
entendida como reflexo da ordem do mundo.

No Renascimento, porém, os gramaticos de PortiR@yainciaram ao Latim
como modelo e consideraram que as estruturasimgisas naturais europeias néo se
subordinavam directamente a uma logica assentedeanado mundo, mas principalmente
a accao linguistica do homem. As propostas de Rayal ndo pdem em causa o caracter
unitario da linguagem, mas postulam a existéneiseada nas estruturas morfossintacticas
das linguas, de uma légica gramatical geral, emmespondéncia com as regras de
funcionamento do espirito humano. As categoriagadigica constituirdo a base da
gramatica tradicional e o ponto de partida dos@aligtas da lingua, até aos nossos dias.

Esta denominada gramética tradicional conhecer@antkio século XIX, avancos
notaveis. A descoberta do sanscrito e o interesséntico pelo conhecimento das origens
influenciardo a concepcédo da gramatica historicmraparada, da neogramatica e, nos
finais do século XIX, dos estudos dialectologicdsreiticos.

A nocdo de gramatica tradicional est4 ligada antgaralo ensino no fim do século
XIX e na primeira metade do século XX. Os modéladicionais do ensino da gramatica
entendiam o ensino da lingua materna como a arfalalee escrever correctamente. O
método pedagolgico consistia em ensinar primeiroreggas de gramatica e/ou de
ortografia, fazé-las memorizar, apresentar exemmosplica-las em exercicios. O
problema desta gramatica, com consequéncias nnoedai lingua materna, resultou da

confusdo entre descricdo e prescricdo. As aulaslidpia ficavam reduzidas ao
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normativismo gramatical, equivalendo o conceito ‘tm uso” a “Unico uso”,
preferencialmente escrito e literario, ignorandwalidade e as variedades linguisticas.
Posteriormente, este panorama ir4 sofrer alterag@® o0 advento do

estruturalismo e do generativismo, também desiggadativismo.

2.2. Estruturalismo e generativismo

No inicio do século XX, o surgimento dmguistica estrutural modificou a
observacado e a analise dos factos linguisticosemtativa de superar as contradicbes dos
gramaticos tradicionais, dos comparativistas ersgmgyramaticos, F. Saussure (1969), um
dos primeiros linguistas estruturalistas, concebstodo da lingua em si mesma, como um
sistema social e abstracto. Segundo o autor (19784), «A lingua (...) €, a0 mesmo
tempo, um produto social da faculdade da linguagemm conjunto de convencgoes
necessarias, adoptadas pelo corpo social», ou<a@ja,sistema de sinais para exprimir
ideias» (Idem, p. 43). O sistema linguistico estasse em niveis e a analise das unidades
de cada nivel realiza-se a partir de critérios #sm(paradigmaticos) e funcionais
(sintagmaticos). As escolas estruturalistas de &Prag Copenhaga, a americana, a
francesa, produzem trabalhos de fonologia, fonéticafologia e sintaxe.

No campo da linguistica, C. Lomas, A. Osoro & A.sdm (2003, pp. 36-37)
reconhecem os avancos dos estudos estruturaliatas gp compreensdo do complexo
processo da aprendizagem da leitura e da escatgoble ser testemunhado na primeira
pessoa, uma vez que iniciamos a carreira docentemmados dos anos oitenta,
exactamente no auge de aplicacdo didactica questdaturalismo quer do generativismo.
Nessa época, as aulas de lingua deixaram de sespago normativo em que se repetiam
listas de regras e excepcdes, para se analisaaspsfem sintagmas ou conjuntos, usando
grafismos como setas e caixas. E de assinalarto éxiestruturalismo na analise frasica,
pois os alunos observavam as relacdes entre ostaonss da frase e a sua estrutura.

Contudo, com o estruturalismo, evidencia-se, d®na\problematica da adaptacao
didactica de uma teoria linguistic@s mesmos autores (lbidem) apontam os efeitos
negativos de uma filosofia mecanicista e condytigtee separa os diferentes niveis de
andlise linguistica e propbe a andlise operativdrates isoladas. A andlise gramatical
tornou-se mecanica e descuidou-se o desenvolvindentmmpeténcia comunicativa, oral

e escrita, limitada a leitura e compreensao desdkerarios e da comunicacgao social.

Maria de Nazaré Castro Trigo Coimbra 32



Processos de (co)construcdo da competéncia de doagdo escrita

A gramatica generativa surgida em 1957, quando N. Chomsky publiSguatactic
Structures tentara superar estas limitagcdes, com uma vigé@cedte da linguagem e das
linguas. Segundo S. Abreu (1999, p. 812), paraeogrgtivistas «as linguas naturais sao
constructos psicologicos, (...) 0 objectivo daliisgica € explicar o problema cognitivo de
como as criangas adquirem uma lingua — mais eg@euignte quais sdo as caracteristicas
particulares da Faculdade da Linguagem que as itapa& aquisicao».

Assim, Chomsky (1990, pp. 68-70) afirma a aqudcsigh linguagem como
conhecimento, rejeitando as teorias behavioristas cdmportamento adquirido por
estimulo-resposta. A linguagem seria uma capacidiaaiea do homem, um processo
natural que se actualiza no processo de aquisigdoma lingua, pela apropriacdo de um
sistema de regras (V. Cook & M. Newson, 2001, p. 76

Essa capacidade é definida @itomsky (1990, p. 69) como um Mecanismo de
Aquisi¢cdo da Linguagem, «Language Aquisition De\icg a procedure that operates on
experience acquired in an ideal community and coatst from it, in a determinate way, a
state of the language faculty». O objectivo da distica seria descobrir a Gramatica
Universal, comum a todas as linguas, visivep&r&ormance do falante ideal, através da
construcdo de um modelo da competéncia linguidtcadividuo, acompetence, capaz de
discernir a gramaticalidade e a agramaticalidadsedaéncia linguistica, pondo em acg¢éo
a memoria, a atencédo e a rapidez de execucao ok & M. Newson, 2001, pp. 22-23).

Na definicdo de N. Chomsky (1976, p. 29) «Unive@&ammar (...) is the system
of principles, conditions and rules that are eletsmi@m properties of all human languages
(...) the essence of human language». Assim, a Gi@anBiversal consiste em um
conjunto de principios linguisticos geneticamerieininados.

Como contributo (C. Lomas; A. Osoro & A. Tuson 20@p. 37-39), podemos
apontar a superacao, pela gramatica generativdyigdo da lingua em niveis estanques e
a proposta de uma visao integrada, na qual a lingagece articulada em componentes,
tendo como centro a componente sintactica. Masto f&e o generativismo se basear num
falante-ouvinte ideal, numa comunidade linguistitanogénea, impede o estudo da
producao concreta e plural de enunciados, limitandespectivo campo de analise.

Do ponto de vista da formacdo dos professoresamdjica generativa pode ser
atil. Em primeiro lugar, permite uma aproximacaoesbtudo da lingua de um ponto de
vista interno. Em segundo lugar, os conceitos @ésimo e de criatividade linguistica,
assim como a igualdade de todas as linguas, emgsiateémas formais, proporcionam uma

visao filosdéfica que ndo valoriza uma lingua ouaedade em detrimento de outra.
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Oslimites da teoria generativa, assim como os da estural , estdo presentes nos
seus proprios pressupostos tedricos. Os estrgiamlexcluem a fala do seu campo de
estudo, 0s generativistas excluem a accado. No tentantarefa fundamental de quem
ensina lingua deve ser aperfeicoar as capacidadesnicativas e linguisticas dos alunos,
que sao falantes concretos, com um uso diversotezolgéneo da lingua. Mesmo que
sejamos iguais na capacidade inata para a linguag@quisicdo e o aperfeicoamento da
lingua estdo sujeitos a restricdes de tipo soc@lliral, o que nos torna diferentes. As
linguas existem no seu uso, ndo ha nem falanteseseraventes homogéneos ou ideais,
pois pertencemos a comunidades baseadas na dagesidor isso, o trabalho didactico
exige um paradigma mais amplo que englobe os irspsdticos.

2.3. A perspectiva pragmatica

Num primeiro momento, ndo coube aos linguistas, awadfilosofos da linguagem,
0 mérito de desbravarem o territério da pragmabizaapresentacédo de S. Matos (2006, p.
90) «filésofos como Peirce, Wittgenstein, AustigaBe e Grice» chamaram a atencao
para a relacéo entre significado e uso, para adadm linguagem comum, para as normas
de cooperacdo interlocutiva, para o papel do ra&dmcinferencial no calculo do
significado, em suma, «para a consideracéo dadogm como forma de acc¢do» (Ibidem).

Desta forma, o ponto de partida da pragmatica @naideracao do falar como um
fazer, pois 0 acto comunicativo ndo é estatico leear, mas um processo cooperativo de
interpretacdo de intencionalidades. Ao produzir emaunciado, o falante procura fazer
algo, o interlocutor interpreta essa intencdo daek a sua resposta, linguistica ou nédo
linguistica. Como afirma F. Fonseca (1996, p. 44%, construgdo de «uma teoria
contextual e inferencial da significacdo, a pragraatestuda basicamente a
complementaridade e interaccdo entre a linguagentantexto». C. Gouveia (1996, pp.
383-384) explica que «enquanto a fonologia, a nhagfa, a sintaxe e a semantica se
centram no estudo das linguas como sistemas fo(maia pragmatica encara as linguas
como instrumentos de accdo e de comportamento étanalies regidos por regras». Se a
lingua € 0 seu uso e esse uso é sempre conteatl@lia objecto da pragmatica sera,
portanto, o estudo da lingua no seu contexto dgpgdo e de producao.

No processo de aquisicdo de uma lingua, o que geiradsdo regras de uso

socialmente marcadas, que usamos em diferenteg®#sl e contextos, como dar ordens
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ou relatar um acontecimento. Em consequénciapgudigem néo constitui um instrumento
para expressarmos o que sentimos, mas uma foractidielade regulada e publica.

Deve-se a Austin (1962, cit. por C. Gouveia, 1996,385-391; cit. por S. Matos,
2006 pp. 93-94) e a Searle (1969), o essenciaalatdos actos de fala, que propde uma
explicagdo do uso linguistico baseada na obsende&@s actos simultdneos na producéo
de enunciado. @cto locutdriqQ expressdo de uma orientacdo com um sentido e um
referente, ou seja, o significado literalaoto ilocutorio, producdo de uma enunciacao,
uma promessa, uma ordem, em virtude de uma forpaencional associada a expressao e
0 acto perlocutérig o efeito produzido na audiéncia. O falante e wrda, pelo principio
da cooperacédo (Grice, 1975), confiam nas presstiEssireferentes ao conhecimento do
mundo partilhado por ambos, para a interpretacdedanciados, que ndo sa&rdadeiros
nemfalsos masfelizesouinfelizes,considerando o contexto e os efeitos produzidos.

Em suma, anterac¢aoimpregna a estrutura da linguagem e, embora insed@
dominio da oralidade, esta igualmente presenteseritae Como tal, constitui um conceito

integrante da competéncia comunicativa, como vesamas tarde.

2.4. A Ciéncia Cognitiva e a Psicolinguistica

No ambito da Psicologia da Linguagem, até aos &Admperava o behaviorismo
ou comportamentalismo, «que explicava a fala enauoicacéo verbal (...) a luz da Teoria
E-R-R (Estimulo-Resposta-Refor¢co), nomeadamentguaaaquisicdo, que se pensava(...)
dever-se ao contacto com falantes adultos, querisenvde padrdo, e a imitacdo bem
sucedida» (l. Faria; E. Pedro; I. Duarte & C. Goavd 996, p. 22). Posteriormente, a
teoria revisitada de L. Vygotsky (1977), as perspas de J. Piaget (1975) e o contributo
de N. Chomsky (1957; 1976; 1990), juntamente comhesenvolvimento da Psicologia
Cognitiva e da Inteligéncia Artificial, originaram Psicolinguistica, que trata dos
processos cognitivos implicados nos momentos demensao e producdo linguisticas.

Assim, consideraremos as contribuicdes psicolégitas enfoques cognitivos,
concretamente da Psicolinguistica e da PsicologiAmtendizagem. A primeira ocupa-se
dos processos cognitivos implicados nos momentosamepreensdo ou producdo de
mensagens. A segunda, através de uma visao carnstautdos processos de ensino,
proporciona uma base para entender os mecanismagreladizagem e da construgao do

conhecimento e, indirectamente, 0s mecanismosadagus na aprendizagem da lingua.
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Tomaremos, como referéncia, o 5.° Congresso Irtienma@l da Sociedade
Internacional de Psicolinguistica Aplicada, realzao Porto, em 1997. Um dos oradores,
R. Titone (1999, p. 20), caracterizou cinco geracde investigadores dos problemas
psicolégicos da linguagem, «the succession of tbégavithin such a short period of time
(1954-1988) has at the same time been charactdnz@dconstant flow of progress: ever
closer approximations to a realistic and comprelwensoncept of language». O autor
(Ibidem) enumerou cinco estadios de evolucgao tapric

1.° A ligacdo entre um conceito estruturalista-teioico da linguagem e uma visédo

empirico-behaviorista do comportamento verbal (Bifield/Skinner);

2.9 Uma explicacdo generativa-transformacionalimguhgem, em combinagdo com uma

interpretacdo cognitiva (mentalista) do comportaménmano (Chomsky/Miller);

3.2 Uma reinterpretagéo semantica-generativa doepsamento da linguagem, em relagéo

com a antropologia e a pragmatica do comportameminano («competéncia

comunicativa») (pds-Chomskiana-Chafe/Hymes);

4.° A contextualizacdo social (sociocéntrica) dagliagem e as funcdes sociais das

mensagens linguisticas (Leontyev/Slama-Cazacu/Rowveitiélalliday);

5.9 A tentativa de recapturar a personalidade tjl@imensées behaviorista, cognitiva,
afectiva, ego-dinamica) do ouvinte/falante na coicagéo (Titone).

Se cruzarmos a informacé&o contida nesta sinopsestteses de outros linguistas,
nomeadamente |. Faria; E. Pedro; |. Duarte & C.\v@@u (1996, p. 19-23); T. Slama-
Cazacu (1999, pp. 9-15); J. Poersch (1999, pp5203:- R. Hunt & H. Ellis (2004, pp. 2-
36); O. Figueiredo (2003, pp. 71-93); C. LomasQO&oro & A. Tuson (2003, pp. 50-53),
verificamos a pertinéncia das contribuicbes pi@seide N. Chomsky, J. Piaget e L.
Vygotsky para o estudo da relacao entre o deseinvehto cognitivo e o desenvolvimento
da linguagem. Na impossibilidade de apresentaroaastas teorias, selecciondmos estes
trés investigadores, bem como dois representaateteddéncias actuais, T. Slama-Cazacu

e R. Titone. O que nao invalida que, pontualmesgm@m referidos outros autores.

2.4.1. O contributo linguistico de Chomsky (1928)

Um dos fundamentos do desenvolvimento do cogsitivi foi a publicacdo da
obraSyntactic StructuredeN. Chomsky (1957), ja referida anteriormente (ap.d, 2.2.).
Ao argumentar contra as gramaticas normativas, Gkpi1976) introduziu uma distin¢cao
fundamental entreompeténciado dominio da linguistica, gerformance do dominio da
psicolinguistica. A primeira no¢ao tem a ver cosonhecimento de uma lingua particular,

ou gramatica interiorizada, pelo sujeito falanteségunda € o resultado de colocar em
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pratica ndo apenas a competéncia linguistica massoaptiddes, como a memdria, a
atencéo e a rapidez de execucéao (V. Cook & M. Ney&001, pp. 22-26).

Os enfoques racionalistas, a partir das ideias famSky (1957;1976), atribuem,
nos anos sessenta, a factores biologicamente inatpsocessos de desenvolvimento da
linguagem na crianca, afirmando uma gramética wusé/e comum a todos os seres
humanos, entendida como um mecanismo genéltiangllage Acquisition Devirejue
permite descobrir as unidades, estruturas e regrasmbinacdo da linguagem. Trata-se de
uma concepcao psicolinguistica da linguagem, codaebomo capacidade cognitiva
humana natural de compreender e produzir um niménito de enunciados, a partir de
um numero limitado de regras combinatérias ( R.tKuHl. Ellis, 2004, p. 16).

Numa perspectiva cognitiva, a limitacdo desta gteaaeside no facto de nao
contemplar o significado, esquecendo os aspectypstoams implicados na codificacédo do
conhecimento por parte da criangca. Ora aconteceageeanca ndo conhece apenas
palavras isoladas, mas também as relacdes endre,glartanto, o sentido dos enunciados.
Porém, tal ndo invalida o impacto da teoria choarski Segundo R. Hunt & H. Ellis
(2004, p. 20), «the details of Chomsky’s theoryeness important to the reemergence of
cognitive psychology than were the theory’s moreegal influences. As a linguist,
Chomsky was trying to explain language itself, tiha language user», 0 que encorajou 0

estudo dos processos mentais, no inicio da Psiecmpnitiva.

2.4. 2. A Psicologia Genética de Piaget (1896 809

O segundo contributo diz respeito ao programa dguisa, na area da Psicologia
Genética, que J. Piaget desenvolveu, na Europatiagos anos 30. Na optica de J. Piaget
(1975, pp. 24-25), a linguagem é um produto dalig@ecia e ndo a inteligéncia um
produto da linguagem. O processo de aquisicao mdpdigem estd relacionado com o
desenvolvimento cognitivo, desde o momento em gae;rianca, «a palavra comega a
funcionar como signo, isto €, ndo mais como simpbe$te do acto mas como evocacgao
deste» (ldem, p. 286). A linguagem egocéntrica dianinuindo de intensidade até
desaparecer, por volta dos sete anos, sendo sidisiitela linguagem socializadora, o que
torna possivel a aquisicdo dos «sinais colectifimgyuagem ou simbolos matematicos e

logisticos) convenientemente definidos» (Idem,1d.)3
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Segundo deoria dos estadiosle J. Piaget, a concepcdo da inteligéncia € um
processo biolégico, sustentado em factores gemsétopoe implica um modo de relagcéo
especifica com o0 meio. A (re)construcdo do sabaridmaria através da incorporacdo da
realidade exterior, poassimilacdoe acomodacdo A adolescéncia coincidiria com o0
altimo dos estadios cognitivos, denominadperacdes formajsno qual o sujeito
operacionalizaria estratégias de resolu¢céo de grads.

Numa reflexdo sobre o pensamento de J. Piaget sedssseguidores, C. Lomas,
A. Osoro & A. Tuson (2003, p. 52) referem, comoeasp inovador, o facto de serem
considerados, «a par dos aspectos inatos (..getes humanos, 0s processos cognitivos e
funcionais implicados na aquisicdo e desenvolvimetd lingua». A crianca aprende a
lingua em interaccdo com o meio fisico, ao mesmpdeque constroi a sua inteligéncia e
elabora estratégias de conhecimento e de resoligcpmblemas.

Na andlise de O. Figueiredo (2003, p. 82), a RsitalGenética pode considerar-se
um paradigma cognitivo, porém assumindo um postutachstrutivista, segundo o qual o
sujeito constréi o seu conhecimento do mundo airpdat accdo. O problema desta
concepcao (ldem, p. 75), € que «o motor do deseinvehto é fundamentalmente
cognitivo-lbgico e nenhum papel é dado as espé@ddfies das linguas naturais, nem téao
pouco ao papel do seu uso comunicativo», considerarm sujeito abstracto, nao
prevendo desvios nem variabilidade. E neste poméorgside a distingio entre a posicio

piagetiana e a de Vygotsky, bem como de todos @legigtas do interaccionismo social.

2.4.3. A teoria revisitada de Vygotsky (1896 - 1934

Assim, um terceiro contributo compreende as tealgak. Vygotsky, um psicologo
russo, praticamente desconhecido até 1954, dateedicdo do classicBensamento e
Linguagemyvinte anos depois da sua morte, ocorrida em 1934.

Este autor (1979) considera que a linguagem é ipalmente social e sé depois
individual. A linguagem aparece na crian¢ga comtrimsento de comunicacdo com 0 meio
social envolvente (de tipo socio-comunicativo) erggs mais tarde surge como modo de
pensamento (de tipo l6gico-representativo). Destand, a linguagem funciona como um
instrumento para agir sobre si mesmo, sobre ospeusssos de resolugao de problemas.

Consequentemente, a relacdo entre desenvolvimen&prendizagem nao pode ser
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entendida nem como dependéncia da aprendizagemekagédes ao desenvolvimento

(posicdo piagetiana), nem do desenvolvimento eracdiel & aprendizagem (posi¢ao
behaviorista). Na apreciacdo de L. Vygotsky (19¥%7101), «instruction usually precedes
development. The child acquires certain habitsskilts in a given area before he learns to
apply them consciously and deliberatly».

A problematizacdo da articulagéo entre ensincgrapragem e desenvolvimento
levou L. Vygotsky a definicdo de «nocdo dena de Desenvolvimento PotendZDP),
que corresponde a distancia que separa aquilouel® @luno é capaz de fazer sozinho
daquilo que ele pode fazer com a ajuda dos seupardmiros e do professor» (M. Pereira,
2000, p. 225). Ou seja, a crianca tem capacidadeodstruir e aperfeicoar a sua
linguagem, se houver orientagao.

A aprendizagem desde a infancia, em meio escotassppde colocar ao aluno
desafios intelectuais, o que aproxima o conceitdai& de Desenvolvimento Potenaial
conceito de situagdo-problema, pela ultrapassageobstaculos cognitivos e por um saber
activado, para que possa ser transferivel (Ibidétaja L. Vygotsky (1979, p. 123), a
Escola «desempenha um papel decisivo na consdieac& do processo mental por
parte da crianca», desenvolvendo o seu pensamenta, vez que a aprendizagem
consciente da linguagem favorece a consciénciexiedl e o desenvolvimento cognitivo.
Retomando as palavras de L. Vygotsky (1977, p.,1@hpa crianca «may not acquire new
grammatical or syntactic forms in school but, thatkinstruction in grammar and writing,
he does become aware of what he is doing and léauuse his skills consciously».

J. Poersch (1999, p. 513) conclui que, para Vygotslomo para todos o0s
cognitivistas, «o papel mais importante da escaatiénular o pensamento reflexivo», ou
seja, ensinar o0 aluno a exercer a metacognicé@ebsa «pensar o pensar, entendido como
a operacao de ir além, atraves da reflexdo, dageregdo e da transferéncia, (...) para um
contexto ou uma estrutura totalmente diferentesl€Hn).

Na reafirmacdo e expanséo da teoria vygotskyan&odrsch (ldem, p. 516)
explica que, «se representarmos a metalinguagenmetacognicdo por dois circulos
contiguos, verificamos que certos setores de cadseurecobrem parcialmente» (PB). Na
metalinguagem ha aspectos que se relacionam c@noosssos cognitivos de aquisicao da
linguagem e ha igualmente aspectos da cognicdosgu#gebrucam sobre a linguagem,
como a compreenséo da fala, a leitura, a escritadacéo e o controlo das actividades de

producao e de recepcao.
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2.4.4. Uma visao cognitiva da linguagem

Como se depreende, muitas das investigacfes dald@sec Cognitiva tém as suas
raizes na Linguistica e na Psicolinguistica. Alitlzale da Psicologia Cognitiva reside em
penetrar nas operacbes mentais do sujeito — atrdaésntrospeccdo, dos estudos
experimentais e da constru¢cdo de modelos computasie- de forma a descobrir como é
que as representacdes mentais do individuo detamminseu comportamento, incluindo a
aprendizagem e aperfeicoamento linguisticos. Ne#ta de investigacdo, sao de realcar
os estudos actuais de T. Slama-Cazacu (1999) édRe1(1999).

Para T. Slama-Cazacu (1999, pp. 9-15) a linguag@ela o individual inscrito no
colectivo, através do poder comunicativo das pakviRefutando Piaget, a investigadora
(Idem, p. 11) afirma que a relacdo entre linguageactcao cooperativa é visivel desde
muito cedo: «In contradistinction with Piagetiaredts of the egocentrism in child
language up to 7-8 years of age | found (...) theg lsmguage for cooperating. In
organized games, such as “a visit to physician” ¢they not only used dialogue, but the
latter served for cooperation».

Os beneficios psicossociais da linguagem estemdiems a todas as areas de
actividade e relacionamento humanos, «may also eetiomed in the behaviours of
physician-patient(for anamnesis, for details on prescriptions, tlegrapy), or between
teacher-pupils(generally in any instance of classroom interagtio (Ibidem). Porém, as
palavras tanto realcam o entendimento e a coopgregio destroem o contacto social. E
esse poder comunicativo das palavras que teremeas®tia no aperfeicoamento da escrita.

Por seu lado, R. Titone (1999, pp. 20-23), numaovisognitivista da linguagem,
apresenta e analisa alguns « cognitive modebspiplied psycholinguistics (...) the so-
-called “holodynamic model” as a general framewakd then the “production systems
model” representing complex cognitive skills» (Idgn®1).

O modelo cognitivo holodindmico engloba dois ni@slem):

e uma estrutura profunda, relacionada com o dinamismo intra-psiquico de
codificacéo e descodificacdo, em operacdes cestramlaujeito cognitivo;

 uma estrutura de superficie na qual o comportamento comunicativo é
projectado. Este segundo nivel subdivide-se aindatrés: o «tactic level of

external speech acts», responsavel pskils linguisticos de ouvir, falar, ler e

escrever; 0 «strategic level of strictly cognitiwperations» como compreender,

analisar, sintetizar, induzir, deduzir, abstraigneralizar, construir regras de

Maria de Nazaré Castro Trigo Coimbra 40



Processos de (co)construcdo da competéncia de doagdo escrita

gramatica, seleccionar palavras e permitir a iotga verbal; o «ego-dynamic

level» de consciencializagdo, conceptualizacadudss, motivacdo, tomada de

decisédo, ou seja, um egocentro de todas as opsragos de linguagem.

Os conceitos-base desta estrutura saselio e a cognicdq presentes nas trés
operagfes cognitivas inerentes a qualquer actleitiaguistica (Idem, p.22):

» global comprehension, a percepcéo de estruturas linguisticas, audi{wadidade)
ou visuais (escrita, gesto) e a compreensao dgedidiguistico;

e operational synthesis, a integracéo, reestruturacdo e combinacédo da partodo,
por exemplo, fonema em silabas, silabas em palgvaisvras em frases e frases
em discurso/texto;

* operational analysis, os procedimentos de descontextualizacdo, na exsigdo
de estruturas em elementos mais simples e na stagéerde sequéncias verbais.

Por sua vez, o «Production Systems Model» de Andef$985, cit. por R. Titone,

Idem, pp. 22-23) encara a linguagem coskill cognitivo complexo, com processos
mentais ancorados em processos usados em asitisTognitivos, como a representacao
através da memoria e a aprendizagem (lbidem):

* representacdo na memoria através dodeclarative knowledge ou informacéo
estatica, representada na memoria a longo termo gighificado abstracto,
associado em cadeias de proposi¢coes e esquemaspaddural knowledge ou
informacdo dindmica que se refere a varsldlls como a habilidade de
compreender e gerar linguagem ou aplicar regras pesolver problemas. Este
conhecimento € adquirido gradualmente, atravésréticp. A representacdo do
procedural knowledgaa memoria € um conceito-chave da teoria cognitiva

e processos de aprendizagengs processos mentais que incluem a aquisicdo de
skills complexos, os estadios envolvidos nessa aquiSEd@ acesso ao
armazenamento do conhecimento procedimental papa pasterior. Ha trés
estadioscognitivo (instrucdes da tarefassociativo(conversao do conhecimento
declarativo em procedimentalpatdénomao, pela auto-regulacéo ge@rformance
Este modelo apresenta a vantagem de uma teoriant@msistema cognitivo para

0S processos mentais de alto nivel. Todosskis cognitivos complexos, como a
linguagem, podem ser representados como sistemagradiicdo, com as inerentes
vantagens didacticas de operacionalizacdo. Nesizapp valor do programa cognitivista,

repousando nas nocdes centrais de regra e de érgtanda informacdo, reside na
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consideracdo de que a linguagem, como 6rgdo mentglica 0 pensamento e segue
regras de natureza l6gica, a semelhanca do furmiema informatico. Os estudos
cognitivistas sobre a linguagem e a representagdmguagem pelo sujeito provam que a
relacéo entre a linguagem e o sujeito se traduaragcpdo muatua de modelagem.

Assim, a escrita, tema do nosso trabalho, poderdagerfeicoada através de
operacdes cognitivas de escrita, que funcionardmgoocessos de (co)construcao de uma
competéncia de comunicacdo, em trabalho colaborativ aluno e do professor.
Abordaremos, posteriormente, no segundo capitutmgnitive process modeh escrita,
proposto e aplicado por J. Hayes & L. Flower (1980)cluido nos programas de ensino.

Num duplo referencial teorico, para além dos preagsde operacionalizagdo
cognitivos, precisamos ainda de situar a escritaoctexto. Esse enquadramento tedrico

sera dado pelas disciplinas das Ciéncias da Lirggnag

2.5. A Linguistica Textual, a Sociolinguistica e Semidtica

Os avancos metodoldgicos das disciplinas que abmslacontribuiram para o
desenvolvimento da Linguistica Textual, da AnatlseDiscurso, da Sociolinguistica e da

Semiotica, coincidentes na proposta do estudo xtuatkzado da producdo linguistica.

2.5.1. A Linguistica Textual e a Analise do Discuos

A Linguistica Textual tem por objecto o estudo do texto, consideradoidade
basica de manifestacdo da linguagem e ja ndo arpata frase. Usando a definicdo da
linguista brasileira I. Koch (2004, pp. 10-11), mduistica do Texto € «o estudo das
operagOes linguisticas e cognitivas reguladorasnéraladoras da producgéo, construcgao,
funcionamento e recepgao de textos escritos os @ra), trata o texto como um ato de
comunicacao unificado num complexo universo de @bdenanas» (PB). O texto refere-se
ao constructo tedrico e abstracto que se realizadisourso. Ambos, texto e discurso, sao
entendidos como discurso interactivo. A Linguistibextual apresenta trés momentos
progressivos (D. Neves & V. Oliveira, 2001, ppli&H:

» constatacdo de que a andlise da regularidadeistiutranscende uma sequéncia
da frase ou do enunciado, implicando o texto notsda. A Linguistica Textual
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tem inicio quando a Linguistica Oracional deixa pieporcionar explicacfes

adequadas para os fendmenos linguisticos;

» construcdo de uma Gramética de Texto, pois 0 edsua formacdo estdo ligados
a uma competéncia textual. O seu objectivo é détarma unidade-texto, os
principios da textualidade e as caracteristicagigos textuais;

» construcdo de uma Teoria do Texto, conjugando am@tica do Texto, a
Linguistica, a Pragmatica e a Sociologia. A Tedoalexto descreve 0s aspectos
semanticos (relacdes entre signos e objectos defgrisintacticos (relagbes entre
signos), pragmaticos (relacdes linguisticas enstiganios e contextos de uso) e
estruturais (estrutura das tipologias textuais).

A Analise do Discursq de que destacamos M. Halliday (1997, pp. 31-38),
constitui uma corrente da Linguistica Textual qaedssenvolveu no Reino Unido, nos
anos sessenta, tendo por objectivo o discurso,nddte como um comportamento
linguistico-comunicativo em contexto. O contextopiita o cognitivo (experiéncia
acumulada e estruturada na memoria), o cultural soaal. No agir educativo, esta
abordagem permite trabalhar sobre o discurso emalsituacdo comunicativa. Pde ainda a
descoberto o “curriculo oculto” no discurso pedagmgreforcando a auto-andlise dos
professores. Por ultimo, facilita o estudo da @bagntre o oral e o0 escrito, ao analisar os
mecanismos de construcdo, producao e expressaeiincia discursiva e textual.

E evidente o interesse deste tipo de analisegsatarefas didacticas. A Linguistica
Textual e a Pragmética coincidem na concepcéo tiladacle comunicativa: a linguagem
nunca se produz isoladamente, mas em relacdo cfextoses ndo linguisticos, no quadro
dos processos interactivos da comunicacdo. Nestpguiva, J.-M. Adam redefiniu
(2006, p. 3) a Linguistica Textual como uma lingoé do texto e do discurso: «la
linguistique textuelle est (...) une théorie detaduction co(n)textuelle de sens, qu'’il est
nécessaire de fonder sur l'analyse de textes cno@est cette démarche que nous
nommons analyse textuelle des discours». E esta tewléncia, de uma Linguistica
Textual englobando a Andlise do Discurso, que adepios e que retomaremos a

proposito da caracterizacdo do texto e das tipatoigixtuais, no capitulo II.

2.5.2. A Sociolinguistica

A Sociolinguistica é apresentada por A. Tuson (2@0A9) como uma proposta

gue, nos anos sessenta, «parte da etnografia danm@géo (...) e incorpora elementos de

Maria de Nazaré Castro Trigo Coimbra 43



Processos de (co)construcdo da competéncia de doagdo escrita

outras disciplinas como a psicolinguistica, a dogia, a filosofia da linguagem, a ciéncia
cognitiva». J. Gumperz (1997a, p. 39; 1997b, p),385 Labov (19974, p. 23), J. Fishman
(1997, p. 25) e M. Halliday (1997, p. 31) entendeetingua oral e escrita como um dos
elementos da realidade social e cultural dos grimwsanos e o uso linguistico como
expressao e sintoma dessa realidade. Como defighdnan (1997, p. 25), «the sociology
of language examines the interaction between ttveseaspects of human behaviour: the
use of language and the social organization of \aebe». O mesmo refere M. Halliday

(1997, p. 35), «the investigation of language asastehaviour is not only relevant to the
understanding of social structure; it is also ratewo the understanding of language».

Os conceitos-chave sao, portanta, competéncia comunicativa e 0 USO
linguistico. Enquanto os estudiosos da competéncia linguisiipicam apenas aspectos
gramaticais, os estudiosos da competéncia comivacabnsideram os falantes como
membros de uma comunidade e investigam o0 uso gizagem, englobando a competéncia
linguistica e a competéncia pragmética. A interaadtre a situacdo de comunicagéo, 0
contexto e o processo de representacdo leva B.eGefy (1988, p. 20) a afirmar que
«l"activité langagiére agit comme un veéritable ifaiee médiateur entre le millieu et le
sujet, transformant I"extérieur en intérieur, glirgérieur en extérieur».

Tendo por objecto de estudo o uso linguistico daugpropde-se uma andlise
multidimensional, que integre os factores verbaid@ verbais da comunicacao, e ainda os
factores cognitivos, situacionais e sociais. Pa@o,isesta corrente € ainda designada
sociolinguistica da interaccao ou etnografia dawtoacao.

Na aplicagdo didactica, interessa-nos o estudoolgugiiistico dos usos que
constituem o repertorio verbal de cada comunidads determinacdes socioecondémicas
do acesso desigual aos usagitimosda lingua. Para a integracdo plena na comunidade,
aluno devera dominar a norma. Na Optica de A. Tug603, p.76, «do facto de existir
uma variedade ou uma lingua socialméeggétimadepreende-se que a sua apropriacdo por
parte dos individuos acarreta beneficios tambénmispga que o dominio dos usos
legitimos actua como um marcador social». A Sauplistica veio demonstrar que a
seleccao da variedade padréo e a elaboracdo deanma ortografica ndo sdo neutras,
mas pressupdem posicdes e valores ideoldgicos gte go poder politico. Também o
conhecimento daorma padréo ganha sentido, pois, em determinadas situacbesae p
certas finalidades, a utilizacdo da lingua, tantall oomo escrita, devera adaptar-se as

normas estabelecidas para uma actuacao comunieéitaa.
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2.5.3. A Semidtica

A Semidtica, enquanto teoria geral ou ciéncia dgsos, evidenciou também, nos
altimos anos, uma rotacédo pragmatica, centranduae no que os signos fazem do que
no que os signos representam ( C. Lomas, A. Osdko Buson, 2003, pp. 59-60).

O objecto da Semidtica seria 0 estudo dos modas-satturais de producéo e
recepcao dos discursos, «analysis of how metaggjeras workxR. Hodge & G. Kress,
1997, p. 49), através das interac¢cdes comunicagiva@mbalicas entre interlocutores, que
pressupdem e partilham um sistema de codigos atthv§ual constroem o conhecimento.
O texto oral, escrito ou iconoverbal é analisado mnto de vista linguistico,
comunicativo, cultural e simbodlico, o que se tradnas aulas de Portugués, pela
compreensao e expressao, por exemplo, de textasnuanicacdo social.

Em conclusé@o, a Linguistica Textual, a Andlise declOrso, a Sociolinguistica e a
Semidtica apresentam aspectos comuns, na aproxnsgs fendbmenos linguisticos e
comunicativos e, em consequéncia, ha programacacgies didacticas em sala de aula,
orientadas para a competéncia de comunicacao esalrga:

e estudo linguistico em unidades discursivas que sé&dimitam a frase, mas
elegendo o texto como base de compreensao dosdéensrmomunicativos;

» valorizacdo dos aspectos pragmaticos da comuniaag@idigam o discurso oral,
escrito e iconografico aos respectivos contextgsrdeéucdo e de recepcao.

Quanto ao primeiro aspecto, a ciéncia linguistéra por pressuposto que toda a
lingua é gramaticalizavel, regida por regras ekpiieis. Baseando-se na noc¢do de
correcto/incorrecto, da gramatica normativa, e wgaao de aceitavel/inaceitavel, da
gramatica gerativa, realca a distincdo entre a a@ms seus usos, implicando o contexto e
a funcao social da lingua. Esta visédo de tipo ¢ivigta, fundada na andlise de como é que
a lingua funciona e do papel do sujeito, levou l&cagho de outra antinomia conceptual,
inato/adquirido. Da andlise da frase passou-se a@isando texto/discurso, enquanto
unidade de sentido, produzido num contexto e nutmacsio comunicativa especificas.

Quanto ao segundo aspecto, é evidente o contrdag@erspectivas pragmaticas
para a analise do uso linguistico. Falar uma lintim é apenas conhecer as regras, mas
saber usa-la nos contextos comunicativos de prodacéecepcdo, nas vertentes oral e
escrita. Ndo estamos ja perante sistemas abstidetsignos, mas praticas comunicativas,

nas quais a linguagem, a accéo e o conhecimeniosSuaraveis.
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Finalmente, do ponto de vista de intervencéo dicicse queremos aperfeicoar a
competéncia comunicativa dos alunos, entdo haveeaagsumir os limites das teorias
gramaticais e alargar os horizontes tedricos dofegsores, na formacao inicial e continua,
com saberes substantivos das perspectivas cognitiwaiolinguisticas e pragmaticas. Este
quadro motivar4 um trabalho de lingua, orientada padesenvolvimento da competéncia
comunicativa, oral e escrita, se complementado conhecimentos tedrico-praticos das

Ciéncias da Educacéo e da Didactica das Linguas.

3. EDUCACAO E ENSINO-APRENDIZAGEM

Ser um professor eficaz, na Europa comunitariaédole XXI, constitui um desafio
que se coloca a todos os docentes. A mudanca edecacdo portuguesa atravessa exige,
dos professores, a consciencializagdo da complixidke um processo de ensino e
aprendizagem integrador do colectivo e do indiVidd@a maioria e das minorias.

No enquadramento de uma Didactica da lingua nmeatpara o século XXI, os
professores deverdo implementar modelos e estatéde ensino adequados as
coordenadas de uma diversidade de alunos, turraaese Para uma actividade educativa

eficaz é fundamental uma reflexédo alicercada nésdias da Educacéao.

3.1. Certezas em Educacédo no século XX

A educacdo constitui um aspecto da socializacadoolza «a aquisicdo de
conhecimento e a apreensao de capacidades. Imalg&nte ou néo (...) ajuda a moldar
crencas e valores morais» (M. Haralambos & M. Halpbol991, p. 228). Em
consequéncia, tem subjacente uma ideologia, ent@ndiomo «caracteristica do
relacionamento social comum» (V. Werneck, 19826@). Nesta acepcdo, a educacao
constitui o objecto multifacetado da Ciéncia da d&addo, centro de uma indagacéo
cientifica pluridimensional dos conceitos de homende sociedade, traduzindo-se em
diferentes correntes pedagdgicas alicercadagwestigacao-accdo da dialéctica sujeito-
-objecto. A transdisciplinaridade da Ciéncia da ¢addo e do seu objecto de estudo
reforca a complexidade de uma area recente do.Saber

Na confluéncia entre sociologia, politica e pedgaoem variacdo de ideologias e
valores, M. Haralambos & M. Holborn (1991) sintatiz algumas teorias do século XX.
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Partindo de meados do século, os autores apresenfancionalismo, visualizando a
sociedade como um todo, constituido por funcdesodfspas. Por exemplo, a educacédo
escolar seria uma etapa de preparacdo para aspispara a vivéncia numa sociedade
regulada por regras. Segue-speaspectiva liberal, de caracter mais educacional do que
socioldgico, contrastando com o funcionalismo amnmver o individuo e sé
indirectamente o bem comum. Interessa desenvolvgrotencial humano, fisico e
intelectual, através do pensamento critico indi@idimerente a democracia. Por sua vez, as
perspectivas sociais-democratasublinham a igualdade de oportunidades em educacéo
tendo como metas a justica social e 0 crescimeodoGenico. Baseadas na ideologia
marxista, ageorias de conflito entendem a escolarizagdo, nas sociedades cdpgalis
como treino de uma forca de trabalho explorada.t@un poder-se-a contrapor que, em
qualquer sociedade, ha hierarquias e encorajardergacesso individual.

Mais recentesas teoriasde privagdo cultural e de educacdo compensatoria
tentam atenuar os factores de diferenciacdo nongeseho escolar e qualificacéo
profissional de alunos de diferentes classes spajg@nero e grupos étnicos. Na mesma
linha, aperspectiva interaccionistaexplica o diferencial de desempenho, mesmo nas
condi¢des ideais de um curriculo comum e igualdddeoportunidades, através da
estratificacdo social baseada na desigualdade edced de poder. A classificagdo e
tipificacdo de alunos por professores, segundoreslda classe média, afectam a estima
do aluno, fazendo emergir subculturas resistenéssa@larizacao.

As certezas do século XX seguir-se-&, na viragenmiiénio, a defesa da razdo
critica e da incerteza, pois a «abolicdo de deklgdas de classe ja ndo € (...) suficiente

para erradicar a desigualdade de oportunidadesio@a educacdo» (ldem, p. 310).

3.2. Aincerteza em Educacéo no século XXI

A sintese anterior conduz ao entendimento de gueEducacdo, a veracidade
tedrica e a verificagdo metodologica ndo captamnaptexidade do processo educativo. O
investigador parte de paradigmas pré-estabeleciologye torna qualquer abordagem
focalizada e redutora. No ambito das concepcoestivals e antifundamentalistas do
conhecimento, deixam de fazer sentido os presapalt objectividade e verificagao
cientifica apostos as Ciéncias da Educacado, pdogiaacom as Ciéncias Naturais. Esta

mudanca, no amago da Ciéncia da Educacéo, prottéginonsequéncias importantes.
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Em primeiro lugar, hoje entendemsm&ducagdo como um processo de interacgéo
comunitaria «onde todos sdo agentes responsaveis dos procedsoativos» (M.
Antunes, 1995, p. 148). A tematica educativa ingarse-ia, simultaneamente, nos
dominios epistemologico e politico-social, «no &mbde uma dimensao retdrica,
consensual e praxeologica» (Idem, p. 149), senelpeessao cultural da democracia, no
seio da comunidade local e nacional. Consequenten@processo educativo devera criar
condicOes para que o aluno desenvolva um pensafaecdio progressivamente autbnomo,
em cooperacao com 0s outros, na assuncéo de uauagid plena.

Em segundo lugardesmoronou-se a crenca numa resolugcdo infalivel e
causalista dos problemas em educacaSegundo M. Barbosa (1997, p. 46), emerge «o0
claro reconhecimento dos horizontes de incertezaj@mse move 0 NOSSO agir, seja um
agir cognitivo (busca de conhecimento) ou um agducativo (ajuda ao
desenvolvimento)». O presente da accdo educatipbcaro fim das certezas tedricas que
caracterizaram o século XX. Doravante, a teorimap@ode servir para tomar decisdes e
agir na incerteza da pratica, tornando a tarefaddcador mais complexa.

A terceira consequénciaoéreforco do papel do professor reflexivocomo agente
de coordenacdo e avaliagdo do processo de engieodigmagem, pois «o educador €
chamado a ser autor das estratégias que deve saguiatica, especialmente quando essa

pratica envolve situacfes de incerteza quantosope® ambientes» (Idem, p. 56).

3.3. O professor reflexivo

Na complexidade do agir educativo, sobressai or\agdoreflexdo. Como realca |.
Sa-Chaves (1998, p. 137), permanece «a necesdigadada homem pensar por si, no
interior da malha de circunstancias que, simultaresde, o0 compreende como parte de si e
gue, como parte de si também, o ajuda a explickm. consequéncia, a autora (Ibidem),
propde a reflexdo sobre «as funcdes e competérpiafissionais, sobre as suas
implicacbes pessoais, sociais, morais e éticay,a(.natureza dos processos e tipos de
conhecimento que as subentendem e que pressup8emdesenvolvimento». I. Alarcéo
(1996, p.7) comenta que esta ideia, quase slogEneprofessor reflexivo» se deve «a
autores actuais como Schon, Zeichner (...) e Dewdg»opinido da mesma autora, por
detrds de uma epistemologia da pratica «esta umspgmtiva de conhecimento,
construtivista e situada, e ndo uma visdo objediwdjectivante, como a que subjaz ao

racionalismo técnico» (ldem, p. 17).
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A dimenséo da pessoalidade arrasta a intuicdojxag& a emocéo. Por isso, a
aprendizagem significativa, na voz da investigadwesileira M. Schenkel (2005, p.122),
€ «dialética, paradoxal (...) ndo se relaciona stenaos aspetos cognitivos dos sujeitos
envolvidos no processo, mas também com aspetasoatgbessoais e sociais» (PB).

Em contexto de estagio, a atitude reflexiva subgmorada no proprio agir
profissional, na multiplicidade de unpraxis em contexto de interac¢cdo ecologico,
suscitando um exercicio reflexivo em continuidateSa-Chaves, 1998, p.138):

. em momento prévio a acgdoantevendo, aferindo, triando, optando, decidindo,
com critérios de adequabilidade a uma dada sityacéo

. no decurso da acgdo na construgcdo do conhecimento situacional ewputr
integrando, reformulando, apesar da instantaneidad fenOmenos interactivos;

. em momento posterior a ac¢dosobre a accdo passada e sobre a capacidade de
reflectir (meta-reflexdo), desenvolvendo novas aempsdes oinsights

Assim sendo, os programas de formagéo de professerem articular todas as
dimensbes de ensino inerentes a uma pratica nedleruma «preocupacdo activa com
objectivos e consequéncias, bem como com signdga&deficiéncia técnica» (M. Lalanda
& M. Abrantes, 1996, p. 57). Esta meta sO0 se camra um empenhamento efectivo de
formandos e formadores e uma permanente atituéeitdguestionamento e de avaliacao,
no vértice de ser-pessoa e ser-profissional. Diestaa, serd possivel responder aos

desafios actuais da Didéactica da lingua materma,paéeculo XXI.

3.4. Desafios da Didactica da lingua materna

Actualmente, observa-se um interesse renovado sokreino e a aprendizagem
das linguas, no espaco europeu e nacional. Em 28%¥istiu-se, no nosso pais, a
conferéncias e seminarios que impulsionaram axddlesobre o ensino das linguas, na
Europa e em Portugal. Pelo efectivo contributo pare& Didactica renovada da lingua
materna, sintetizaremos as orientagdes e conclasdalguns desses acontecimentos.

Primeiramente, abordaremaslornada Cientifica «Ensinar e Aprender Linguas
e Culturas Hoje: Que Perspectivas?»ealizadana Faculdade de Letras da Universidade
do Porto, em Setembro de 2007. Uma das oradorAsartdo (2007, p. 2), «partindo do

entendimento da aprendizagem como um processo denwdvimento interactivo,
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contextualizado na mundividéncia e nas politicgemies», focalizou oito desafios actuais
a Didactica de Linguas: a globalizacéo; o papelidgsas no desenvolvimento de valores
humanos e sociais; a era da informatica; a emeigéecnovos publicos na aprendizagem
de linguas; a centralidade do aluno; a interdidalztde; a aproximacdo entre o0 mundo
académico e o profissional; a consolidacdo da Dimlacomo campo disciplinar.

Por seu turno, A. Bolivar (2007, p. 3) reflectilbs® as competéncias basicas
estabelecidas pela Europa para o século XXk Common European Framework of
Reference for Languagd€ouncil of Europe, 2001). O exercicio da cidadanplica o
dominio de competéncias de comunicacdo (linguarnste estrangeira), bem como de
matematica, cientifica e tecnoldgica, para a i@tg@p na vida profissional e social.
Segundo A. Bolivar (2007, p. 3), o discurso «declampetencias en la educacion para la
ciudadania supone conjugar la maxima ambicion dadoidon com la ambicion de justicia
social», aplicando o principio de equidade, ing@as ao sistema educativo,
independentemente das logicas selectivas docunasnpeth Sociologia da educacéo.

Outro conferencista, T. Soubrié (2007, pp. 7-8)lonzou o entendimento
comunicativo, pedagoégico e didactico, pois «la lengst considérée comme un outil pour
agir; l'apprenant est impliqué dans une commurmnatéelle; (...) la réalisation est tout
autant privilégiée que les opérations d'apprergsqaimension «méta») et I'enseignant
joue le réle de tuteur, d'accompagnateur».

Como nota a reter, fica o entendimento do aper@n@nto linguistico como um
processo dinamico e cooperativo. Mais uma vez, gearcentralidade do aluno, tema
omnipresente no meio académico actual. Nunca @iddembrar que n&o existe ensino
sem aprendizagem e que ndo ha aprendizagem seiierardo do aprendente.

Da Conferéncia Internacional sobre o Ensino do Portugés, organizada pelo
Ministério da Educacédo, em Lisboa, em Maio de 20@%ressou-nos sobretudo o
documento intitulado «Recomendacdes» da autori€.dBeis, uma sintese posterior a
jornada cientifica, mas anterior as Actas, em wdaspublicagdo. C. Reis (2007, p.1)
comeca por afirmar ser sua intencdo «enunciar unjuctd de recomendacdes que
contribuam para aprofundar as questdes abordadas,cbmo para reajustar e mesmo
corrigir aspectos importantes do ensino do portsiguds consideracdes (Idem, pp. 2-6)
versam sobre o Portugués como lingua de conhe@méansversal a todas as areas
disciplinares; sobre o erro como transgressao e@®s do sistema linguistico, mas nao
considerando erro variedades dialectais ou sotadecsobre a interdisciplinaridade entre

ensino da lingua e da literatura; sobre o papajrdmatica na aprendizagem da lingua;
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sobre o multilinguismo nas escolas; sobre a litarafformativa, em convivéncia com
praticas de leitura, implicando a memaria técniperativa e patrimonial.

Para uma renovacdo do ensino do Portugués, C.eRge, como recomendacao
central (Idem, p. 7), «ser corajosa e drasticamesgiensada a identidade do professor de
Portugués, incluindo-se nisso tanto a formacaoiainicomo a profissional», no que
estamos plenamente de acordo, atendendo a noss#axgfa de orientadora de estagio.

Finalmente, oSeminario sobre os Novos Programas de Portugués @&msino
Basico, organizado pela Direccdo-Geral de Inovacédo e deeMmlvimento Curricular,
realizou-se em Dezembro de 2007. No encontro decedistas nacionais e europeus,
discutiram-se (ME, 2007a, p. 2) «questdes reladas@om a formacéo inicial e continua
dos docentes, como a revisdo da Terminologia Lstigai para os Ensinos Basico e
Secundario e com 0s novos documentos programétinadaboracao».

Alguns textos contextualizadores, disponibilizaduesra leitura prévia, sdo de
realcar pela pertinéncia de que se revestem pamsso estudo: as «Recomendacdes» de
C. Reis (2007) a proposito de&onferéncia Internacional sobre o Ensino do Paéss,
comentadas anteriormente; o teXtowards a Common European Instrument for
Language(s) of Educatiorde H. Vollmer (2006), um estudo preliminar com kés
orientadoras a nivel europeu para a construcaomiewos de linguas de escolarizacdo, a
semelhanca do que ja existe para as linguas estrasg (ME, 2007a, p. 2), apresentado
pelo especialista Myke Byram do Conselho da Eurepas «Dados Internacionais sobre
literacia e ensino da lingua (PISA/OCDE)» (ldem, ), juntamente com o relatorio
PISA 2006 — Competéncias Cientificas dos AlunotuBoeses(ME, 2007b).

A nivel europeu, ganha relevancia o estudo preimde H. Vollmer (2006, p. 6)
que reitera, como «language education policies»pluwilinguismo e a diversidade
linguistica, a intercompreensdo linguistico-cultura cidadania democrética, a
aprendizagem para a vida e a coesédo social, mdstmarumo de uma politica de educacéo
comum, no esforgo colaborativo europeu para unedeitia activa.

Na analise da realidade portuguesa, interessanosiossultados do PISA (ME,
2007Db), em literacia de leitura. O principal objezt®© testar as competéncias dos alunos de
quinze anos nas literacias de leitura, matematic@&reias e resolucdo de problemas. Na
andlise comparativa de 2000, 2003 e 2006, constdoterelatério PISA 2006 —
Competéncias Cientificas dos Alunos Portugueddsem, p. 42), observa-se, no Grafico |,
«Desempenho médio global a literacia de leitur@02B006>», que, em literacia de leitura,
o valor de 2006 (472) é superior ao de 2000 (4@} inferior ao de 2003 (478). O ciclo
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PISA 2000 incidiu particularmente em literacia dstura, pelo que esse ano foi
considerado padréo de comparagao.

Grafico | - Desempenho médio global a literacia dkeitura - 2000-2006

550

500

470 478 472

450

400

350

300

100
) H
0

2000 2003 2006

B7%ano E8%ano MO9%%ano M10%ano  M11%ano

Fonte:Bases de Dados do PISA 2000, 2003 e Z0@&, 2007Db, p. 42).

No Grafico Il, constata-se que os alunos portugueses, com uman rdédi 72,

continuam abaixo da média da OCDE, de 500.

Grafico Il - Desempenho a literacia de leitura, porano de escolaridade - 2000-2006
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Fonte:Bases de Dados do PISA 2000, 2003 e Z0@&, 2007b, p. 43).
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No Ensino Secundario, «os alunos de 10° ano, comem@gem mais elevada e
com niveis de desempenho alto, sdo os maioresilmgntes para o resultado final do
desempenho a leitura» (Idem, p. 43). Enquanto wsoal de 7°, 8° e 9° anos exibem
resultados modestos, comparados com a média desspda OCDE, os alunos dos 10° e
11° anos revelam desempenhos acima da média. legtagsao foi atribuida a medidas de
melhoria dos niveis de proficiéncia dos alunosavés da «elaboracdo de documentos
orientadores(...), formacdo continua (...), estuadosnparativos, analise de dados,
relatorios, conferéncia®lano Nacional de Leitusg entre outraME, 2007a, p. 16). Este
altimo projecto nacional, implementado desde 200872 tem como finalidade reforcar a
competéncia de leitura, pelo incentivo e formagégodens leitores (ME, 2006).

Como sintese, registamos que, ha pouco mais de amis, a preocupacdo dos
professores se centrava apenas nha realidade pesagiictualmente, o ensino das linguas
insere-se num contexto internacionalizado, numadade crescentemente informatizada.
Por isso, a Did4ctica devera abrir-se a outras derae interaccdo e de aprendizagem,
como os e-mails ou os féruns, que nos trazem nowaslidades de leitura e de escrita e o
dilema do respeito pela norma ou a cedéncia a ¢émva a criatividade.

A Didactica terd ainda de atender a emergénciaodesnpublicos. Portugal, tendo
sido durante décadas um pais de emigracdo, € hojelestino de imigrantes, o que
comporta desafios ao ensino-aprendizagem. Parsetal,necessario promover um ensino
motivador de valores de identidade, respeito, ankdade e cooperacao.

Finalmente, verifica-se a consolidacdo da Didactioano campo disciplinar,
impondo-se como disciplina altamente contextuaizachuma tridimensionalidade
formativa, profissional e investigativa, na conflu@ das Ciéncias da Educacdo e da
Linguagem, tendo por horizonte o aperfeicoamentocal@peténcia comunicativa. A
eficacia €, pois, a grande meta a atingir, em Balta na Europa, implicando um novo
perfil de professor de Portugués (I. M. Duarte, 200p. 37-38), com dupla formacéo,

linguistica e psicopedagdgica.

3.5. Aprendizagem e ensino eficazes
Nao ha uma afirmacgdo univoca do que constitui @aefh em educagdo. Ha sim

definicdes mdultiplas que implicam o individual esacial, caracterizando o aprendente, o

professor, 0 ensino, 0S processos, 0s resultados,contexto em espiral turma, escola,
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sociedade. Na exiguidade do presente trabalhoseqese uma definicdo tripartida,
veiculada por C. Watkins; E. Carnell; C. Lodge &Whalley (1996) e A. Harris (1995).

A aprendizagem efectiva ou eficaz uma actividade reflexiva que possibilita a
compreensao de processos eficazes de aprendizagjanés da meta-aprendizagem e de
mecanismos de auto-regulacéo. Estes processoxampb estabelecimento de metas em
patamares sucessivamente superiores. O aprendargider uma atitude colaborativa e
auto-avaliativa, pois «todo o processo de mudamearansformacédo do conhecimento,
incluindo o auto-conhecimento, se inicia no prémlano» (A. Vale, 1989, p. 19). A
aprendizagem efectiva ter& como resultados o apesfmento de capacidades e
estratégias progressivamente complexas, 0 auteeconénto e a cooperagao.

O ensino para uma aprendizagem eficaatiliza estratégias de aprendizagem
autonoma e cooperativa, para uma aprendizagenfis@jivia. As boas praticas levarédo o
aluno a consciencializar estratégias metacognijtimaando oportunidades de treino e de
avaliacdo contextualizadas. O ensino eficaz é aingrador de minorias, respeitando
estilos e ritmos de aprendizagem, num clima de prdpicio a aprendizagem individual,
colectiva e social (R. Arends, 1995, p. 4; M. M B. Buchweitz, 2000, p. 19).

Em interligacdo, @rofessor eficazreveste-se da responsabilidade de coordenacédo
e avaliacdo do processo de ensino-aprendizager. deesser um aprendente activo, no
dominio da sua area de saber e das ciéncias gai#als com a educacao (I.M. Duarte,
2003, p. 38). Tera ainda de assumir a voz da radfioa, «aquela actividade da razao
empenhada em interpretar e examinar criticamentealidade (...) pedagoégica» (M.
Barbosa, 1989, p.13). S6 assim seleccionara efeatamobjectivos, métodos, estratégias e
praticas que levem os alunos a desenvolver esaatdgtacognitivas e valores civicos.

A base do conhecimentoenglobaria conhecimentos cientifico-pedagogicos, e
ainda de contextos, curriculos, fins, objectivosres educativos. @pertério seria o
conjunto de ferramentas que o professor utilizaléaacordo com os objectivos de ensino e
de aprendizagem e as caracteristicas dos alundsdpoado modo «como o aprendente
apercebe e constréi a situacdo de aprendizager®icfiardson, 1987, p. 5). O repertério
planifica-se, aplica-se, reformula-se, avalia-samncontinuum profissional desde a
formacéo inicial, sendo imprescindivel «ndo s6 wesao aprofundado a literatura e a
pesquisa educacionais, mas também ao modo dec@aiedH. Simbes, 1995, p.76). Em
conformidade, iremos destacar alguns modelos dénagnincluindo as respectivas

caracteristicas e processo de aplicacao.
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3.6. Caracteristicas de alguns modelos de ensino

As caracteristicas e processo de aplicacdo doslosode ensino derivam de bases

tedricas diferenciadas, explicitadas por R. Argi@®95, pp. 281-441; 2007, pp. 251-460)

e esquematizadas na Figura 1. Seleccionamos ciodelos:

* no0 modeloexpositiva a base teodrica € a estruturacdo do conhecimentaduwas
categorias fundamentais: o declarativo (conhecerpmcedimental (fazer), explorando
a relacdo entre sentidos, memoéria e informacaobjectivo deste modelo é ajudar o
aluno a adquirir, assimilar e obter informacaopastruir e a ampliar as suas estruturas
conceptuais e a desenvolver habitos especificasrpaiocinar acerca da informacao;

* 0 modelo deensino por conceitosrealca a compreensao conceptual por classes ou
categorias, distinguindo conceitos conjuntivosjudigvos e relacionais, corporizados em
exemplos e ndo-exemplos. A finalidade do modeloeé@sino de conceitos-chave, como
alicerce de raciocinios de ordem superior, dedeamdo uma compreensao conceptual;

* 0 modelo deinstrugdo directa focaliza o processo. Interessa a facilitagdo da
transferéncia, na aprendizagem de competénciasaBaprogressivamente generalizadas
a contextos complexos. Baseia-se na eficacia degsor;

* 0 modelo deaprendizagem cooperativacaracteriza-se pela aprendizagem activa em
equipas heterogéneas, pela pratica democraticko eégspeito pelo pluralismo. Tem por
objectivos optimizar a auto-estima e o rendimestmkar e desenvolver competéncias de
cooperacao e colaboracéo que favorecam a integdaecéada um e de todos;

* 0 modelo deensino critico fundamenta-se nas concepg¢des mentais do pensamento
privilegiando, em consequéncia, opera¢des comaiodiaio indutivo, em detrimento do
dedutivo, para aprender a pensar. Tem, por firdéidadesenvolver nos alunos
competéncias intelectuais, associadas a formuldeapestdes e a técnicas de pesquisa,
tornando os aprendentes reflexivos, autbnomogieosi

Para além das caracteristicas dos modelos, o poofesxd de dominar a aplicacao
pratica dos mesmos, de forma a poder fazer umdhescontextualizada e plural. Nas
palavras de A. Gomez (1997, p.47), «no espaco dewrrftulo comum e de uma escola
obrigatéria e gratuita deve aceitar-se o reptodiicéd de diversificar as orientacdes, os

métodos e os ritmos», de forma a implicar todosl@sos.
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Figura 1 — Modo de aplicacao de cinco modelos destmo-aprendizagem

Expositivo:

Antes Durante Apbs

-Planificar: -Explicar os objectivos, induzir a prontidaop-Testar a aquisicdo e |a
-Conhecer o publico-alvo; | -Apresentar o organizador prévio; retencdo de conhecimentos do
-Escolher os organizadoresExpor a matéria, com clareza e economiaaluno, através do

prévios, ligando a nova-Generalizar e consolidar o raciocinio doonhecimento procedimental
informacéo ag aluno atravées do didlogo e dprocessamentos cognitivos e
conhecimento prévio. questionamento. T nivel superior).

Ensino de conceitos:

Antes Durante Apbs

-Planificar: -Explicar os objectivos, induzir a prontidap;-Comparar o0 seu programa (e
-Seleccionar, definir ¢ -Fazer apresentacdo directa, com definicawaliacdo com os objectivas
analisar os conceitos |ade conceitos, entrada de exemplos e jnésepecificos do modelo;
ensinar. exemplos ou entrar primeiro com exemplpsAvaliar a compreensdo que|o

-Usar gréficos, redes e mapas conceptua
-Testar a aquisi¢ao;
-Analisar e integrar a aprendizagem.

saluno tem do conceito, ddg
atributos do conceito e d
relacdo entre conceitos.

Instrucado directa:

Antes

Durante

Apbs

-Planificar objectivos e a
prética guiada;

-Explicitar os objectivos;
-Demonstrar a competéncia;

-Facilitar uma avaliacdo d

D

comportamentos observaveis;

-Preparar a pratica alargagaProporcionar a pratica guiada; -Detectar dificuldades na
e transferéncia. -Certificar-se da compreensao; construcao de testes;

-Facultar deedback -Fazer auto-avaliacdo sobre| o

-Facultar a pratica alargada e transferéncjgprocesso em vez do produto.
Aprendizagem cooperativa:
Antes Durante Apbs
-Planificar: -Apresentar os objectivos e estabelecer g -Encorajar 0 incentivd
-Escolher um contetdo contexto; cooperativo, um sistema de
apropriado; -Apresentar informacéo oral e escrita; recompensas orientado parg o
-Formar equipas -Transitar a turma de um todo para equipagrupo;
heterogéneas de alunos; | heterogéneas de aprendizagem; -Avaliar o trabalho;
-Desenvolver materiais de| -Gerir e auxiliar os alunos no trabalho de| -Reconhecer a realizacéo
apoio e instrucoes. equipa. individual e grupal.
Ensino critico:
Antes Durante Apbs
-Clarificar objectivos; -Comunicar o objectivo da aula; -Obterfeedback
-Escolher e planear uma-Apresentar a situacdo-problema; -Proporcionar algumas tarefas
situac@o-problema gue-Ajudar os alunos na recolha de dados, méternativas para avaliar as
permita a formacdo deformulacdo de hip6teses e na explicagdo; competéncias de pesquisa e|0s
pesquisa e a aprendizagerMotivar os alunos para a auto-analise [d@rocessos intelectuais dos
pela descoberta. pensamento e dos processos de pesquisa.alunos.

Fonte: R. Arends (2007, pp. 287; 309; 335; 374, 408daptacéo.

O conhecimento do modo de aplicacéo destes modglossentados em esquema,

constitui um pré-requisito para um agir profissiorlexivo do professor, em formacao

inicial e continua e pa

ra um ensino-aprendizagerazf
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Como observaremos nos capitulos Il e lll, revelpeséinente a utilizagdo conjunta
de varios modelos de ensino, na dindmica formatévaprender a ensinar e de aprender a
aprender. R. Arends (Idem, p. 471) afirma que «@dewepertoire allows a teacher to use
multiple models to adapt instruction and make wisgructional choices for ensuring
different types of student learning».

Assim, a diversificacdo do agir educativo, segudde@rsos modelos de ensino,
assume-se como uma das solucdes possiveis partharangento da eficacia do ensino e
da aprendizagem da lingua materna, oral e es@idiaa-se mesmo uma mais-valia no
caso de grupos minoritarios, de criancas e de gwvgue, pela utilizacdo de um cédigo
restrito, ndo integrado na norma vigente, se cotdra com o0 insucesso escolar e com a
exclusdo. Esses aprendentes tém na Escola, eb@hiv cooperativo de (co)construcéao
do Saber, entre pares e com o professor, a sua pogsibilidade de socializagdo em
direccdo a uma cidadania plena, de direito. Paeaagsua «patria» seja efectivamente a
«lingua portuguesa», no dizer do poeta F. Pes€§08,(p. 172).

Na dialéctica socializacdo, educacédo e ensino,neafu educativa da Escola so
podera revelar-se eficaz se implementar ja ndai@dgde utdpica, preconizada no seculo
XX, mas a equidade educativa e social que integlieeeenca e a variagdo. O agente desta
nova socializacdo sera todo o professor capazagaesas palavras, 0s gestos e 0s sinais

dos seus alunos, conduzindo-os por praticas egasatilltiplas e eficazes.
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CAPITULO Il - PROCESSOS DE (CO)CONSTRUCAO DA COMPETENCIA DE
COMUNICACAO ESCRITA

Enquanto escrevia, uma arvore comecou a peneter-
lentamente a mao direita. A noite chegava com ess@quissimos
mantos; a arvore ia crescendo, escolhendo para dimnds aguas
mais espessas do meu corpo(...). As vezes serggarpa vento e
pedia apenas uma patria, uma patria pequena ediggmo a palma
da mdo. Isso pedia; como se tivesse sede.

Eugénio de Andrade (1978, p. 35)

Na imagem do poeta, o corpo da escrita invade @ praifundo do corpo lirico,
numa dupla metafora de arvore-conhecimento e deasagda. A génese desta
transformacéo do eu-pessoa em eu-escritor ndoocskipnum instante Unico, antes se
revela gradativamente. As marcas temporais dat@&sapontam para uma progressao
sequencial, «kenquanto escrevia», «lentamentesgresgendo», em direccdo a uma patria
sindbnimo de lingua, uma «péatria pequena e limpae,mitigue a «sede» de escrever e a
«sede» de conhecimento (lbidem). Simbolicamenta, egigrafe aponta o percurso, 0s
processos de (co)construcdo da competéncia de @magéo escrita, a construir
colaborativamente entre alunos e professores: g @ texto a consciéncia desse corpo
no “eu”, enquanto comunicacao, cultura, vida.

Sera esse exactamente o caminho que percorrerasigsaapitulo, tendo por foco
centralizador a (co)construcdo da competéncia deuswacdo escrita, em contexto de
estagio. Passaremos da analise dos programas @ d@gbmpeténcia comunicativa e a
centralidade do sujeito cognitivo; da nogcdo deateds critérios centrais de textualidade,
como a coesao e a coeréncia; das sequéncias lagitigaextuais; dos modelos tedricos as
operacdes cognitivas de escrita processual, tenddimalidade o aperfeicoamento da

competéncia de comunicacao escrita.

1. ENFOQUE PROGRAMATICO

Nos ultimos anos, os professores de Portugués idancenfrontados com uma
sucessiva mudanca de orientacfes programaticage trauxe desafios para os quais urge
encontrar metodologias de trabalho. Em primeircadu@gs orientacdes de politica de

educacao apontam para o ensino do Portugués costranmento de acgédo social. Em
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segundo lugar, € hoje consensual a correlagdo smtesso na disciplina de Portugués e
sucesso escolar. Por ultimo, os novos programabkcanp uma revisdo dos processos de
ensinar e de aprender, sendo visivel uma aproxmnagdre os fins que o curriculo
linguistico atribui ao ensino do Portugués e oscanbs por especialistas da linguagem e
da comunicacéo. Esses fins sdo o desenvolvimentordpeténcia comunicativa do aluno,

oral e escrita, das suas capacidades compreenskessivas e metacognitivas.

1.1. Os Programas de Ensino de 3° ciclo e Secundari

Analisando os programas de Lingua Portuguesa deicB (ME,1991) e de
Portugués, ddensino Secundario (ME, 2001 b; ME, 2001 c; ME, 20@2scobre-se a
importancia do dominio da lingua materna pelo alummna tripla perspectiva apontada
por O. Figueiredo, (2004, p. 15):

* alingua como objecto de conhecimento (aspectoitbomin

* alingua como objecto de comunicacgao (aspecto grgprsocial);

* alingua como objecto de fruicdo (aspecto ludiextaio).

Igualmente se constata a estruturagdo metodol@gisgorogramas em dominios,
concretamente €ompreensdo e Expressao Qralleitura (literaria e nao literaria), a
Compreensdo e Expressao Escrédao Funcionamento da LinguaNo que concerne a
finalidade do presente trabalho, interessam-nosetadp as orientacbes metodoldgicas
para o aperfeicoamento da competéncia de comuoiescéita.

Comecando pelo programa de Lingua Portuguesa doi@d’, assinala-se (ME,
1991, p. 32) o desenvolvimento de estratégias qassilplitem «conhecimentos
sistematizados dos aspectos fundamentais da eateitdo uso do Portugués padrao». A
expressao escritaé definida como «o produto, dotado de significada@onforme a
gramatica da lingua, resultante de um processdnglie o conhecimento do sistema de
representacdo grafica adoptado» (ldem, p. 32). As@@o e aperfeicoamento desta
competéncia implica processos linguisticos e cogrsitcomplexos. O Decreto-Lei n.°
6/2001, de 18 de Janeiro equacionReorganizacado Curricular do Ensino Basid0s
contetdos a leccionar continuam os mesmos do pnagr@ontudo, reforca-se a nogdo de
competéncia e introduz-se a no¢cao operatéria dalggexto, presente do 7° ao 12° anos.

No Ensino Secundario, o Decreto-Lei n.° 74/20@418 de Janeiro, estabelece os

principios orientadores darganizacdo e da Gestdo Curriculares do Ensino Beario.
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Os dominios mantém-se, insistindo-se na associdgdoconteddos a uma listagem de
competéncias especificas que reforcam a oralidadeserita. De facto, o programa de 10.°
ano (ME, 2001c, p. 20), em vigor desde 2003-20fidna que «a competéncia da escrita é
(...) um factor indispensavel ao exercicio da cidéjaao sucesso escolar, social e cultural
dos individuos», exigindo a consciencializagéo mesanismos cognitivos e linguisticos
inerentes a escrita, através da pratica sistemdécama escrita processual. O programa
alerta para a problematica da escrita, pela congadr, activacdo dos processos
cognitivos e transversalidade a todo o curriculo.

Assim, asinovacfes pedagdgicas e metodoldgicas para o0 ensiie escrita
integram todos os programas (ME, 2001b; ME, 2081, 2002). Se compararmos com
0 programa anterior para o Ensino Secundario (MR}, a diferenca inicia-se logo na
descricdo do escrevente, (ME, 2001c pp. 20-21), sitimacdo de sobrecarga cognitiva»,
pois a tarefa de escrita obriga a recorrer a «am@mtos sobre o tépico, o destinatario, 0s
tipos de texto e as operacOes de textualizacdogeamnplica o desenvolvimento (...) em
trés fases (com caracter recursivo): planificag@atualizacdo, revisdo». E dado um
destaque particular a producéo de varias verséesedmo escrito, que envolvem o aluno
na deteccao e resolucéo dos seus problemas d&agsama gestdo pedagogica do erro.

As inovagbes continuam, na referéncia a divergifioade situacdes-problema,
tipologias, finalidades, destinatarios e modelosederita. Ainda em contraste com o
programa anterior (ME, 1997), propde-se um espaggpd de escrita nas aulas, (ME,
2001c, p. 21), «uma oficina de escrita [que] vieaspbilitar a interaccao e a interajuda,
permitindo ao professor um acompanhamento indiVizado dos alunos, agindo sobre as
suas dificuldades, assessorando o seu trabalhm deado planificado e sistematico».

Por sua vez, o Decreto-Lei n.° 74/2004 de 18 deidaestabelece os principios
orientadores daOrganizacdo e da Gestdo Curriculares do Ensino Beéro. Os
dominios mantém-se, mas 0s conteldos associararsa Bstagem de competéncias.

Todos os programas destacaravaliacdq considerando modalidades, critérios e
instrumentos. O Despacho Normativo n.° 30/2001resaAvaliacdo das aprendizagens
dos alunos do Ensino Basjdastitui como objecto de avaliacdo as compet&ndéinidas
no Curriculo Nacionaldo Ensino BasicdME, 2001a). O objecto de avaliacdo, transversal
a todas as areas curriculares, é a compreensguessdo em Lingua Portuguesa.

No Ensino Secundario, a avaliagdo é também uma @oempe essencial do
processo de ensino-aprendizagem, «devendo senéigta e cuidadosa para ser objectiva

e rigorosa», pressupondo «uma atitude formativ@rmsa que acompanhe e contribua
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para o desenvolvimento das competéncias do aliMB»Z001c, p. 29). De acordo com as
diferentes modalidades de avaliacdo — diagnoskicenativa, sumativa — 0os programas
propdem uma pratica pedagogica diferenciada, lemdboraa especificidade da lingua
materna e a individualidade dos aprendentes. @&riod de avaliacdo organizam-se em
torno das competéncias nucleares, comuns ao 8o°ecao Ensino Secundario.

As propostas de avaliagao (ldem, pp. 29-30) refesera momentos formais, com
testes objectivos de escolha mudltipla, alternaiveompletamento, e néo objectivos, de
resposta aberta, na testagem de aprendizagensongidexas. Em conjugacao, propdem-
-se momentos de avaliagdo informais, englobanderedsdo directa, cadernos diérios e
trabalhos, entre outros. Mas o0 aspecto inovador pluggramas € a sugestdo da
organizacao, pelo aluno, de «um portefélio de agab, que devera incluir um conjunto
variado de trabalhos datados e comentados (...)denu® uma visdo dos seus esforcos,
dos seus progressos e do seu desempenho» (Ide30). fNesses trabalhos incluem-se
listas de verificacdo, escalas de classificacaelda@s de auto e co-avaliacéo.

Como instrumento de avaliacdo diferenciadqootefdlio devera possibilitar, ao
aluno, a construcdo e regulacdo da sua propriandigegyem, colocando o sujeito no
centro das decisfes e das acc¢les. O portefoliogemassim, dos programas de ensino,
como um instrumento de promogdo da metacognicédo, ddeenvolvimento de
aprendizagens e competéncias especificas de Péstigule aprendizagens de caracter
transversal e instrumental, como a compreensdopee®sdo em Lingua Portuguesa, a
educacao para a cidadania e a utilizacdo de tagiaslde informacéao.

Podemos sintetizar as indica¢cdes programaticasum®mao aperfeicoamento e
avaliacdo da competéncia de escrita em Portugaé&k?iclo e no Ensino Secundario:

* interligacdo das vertentes cognitiva, pragméticiad@ afectiva da lingua;

» redefinicdo dos papéis do professor e do alundcesonstrucao colaborativa;

» aperfeicoamento da escrita, enquanto competéncraurdoativa transversal,

através da resolugéo de situacfes-problema e lilzag@® de projectos;

» reforgco da autonomia do aprendente no aperfeico@mmefiexivo da escrita;

* introducdo da nocéao de tipo de texto ou tipologiaual;

» escrita processual em trés fases: planificacatydbzacao e revisao;

» auto e hetero-regulacao do percurso de escritgjdemando reorientagoes;

* demarcacdo de um espaco escritural integrado aaa@ficina de Escrita;

* primazia da avaliagao formativa, em articulagéo ecewaliacdo sumativa,;
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e pratica de auto e co-avaliagcao, integradas no psocge escrita;

» avaliacdo processual da escrita, atraves do pbot@fidividual.

Destacados os principios-base dos pmoggade ensino, apraz-nos observar, como
O. Figueiredo (2004, p. 82), que «as instrucdegrproaticas focalizam-se ja nos
contributos mais avancadasm investigacdo linguistica e psicolinguistiea propondo
praticas pedagogicas «qaetivem processos metacognitivogle forma a que o aluno
adquira a pratica de reflexdo sobre os seus praxeesaprendizagem» (énfase da autora).

Como estes avancos significativos pressupdem mpbkementacdo adequada, por
parte dos professores de Portugués, destacamasireépeia das nogdes de competéncia
comunicativa, de texto e textualidade, de tipoledgextuais, das operacdes de escrita -
planificacdo, textualizacdo e revisdo - bem comoastaliacdo por portefolio. Este

constituird o horizontdo nosso trabalho, primeiro tedrico e depois ppsasobre a escrita.

1.2. A competéncia comunicativa

A competéncia comunicativa constitui um dos cowsedos programas, servindo
de orientacdo ao ensino-aprendizagem, e surge asegunda palavra-chave do presente
trabalho. Para M. Roldao (2006, p. 20), a comp&émrtere-se a um «saber que se traduz
na capacidade efectiva de utilizacdo e manejo electual, verbal ou pratico — e ndo a
conteudos acumulados». Segundo a autora (ldemlQf@l), ndo estariamos perante a
recuperacao do conceito técnico de competénciavimeista, pois as ciéncias cognitivas
realizaram, desde a época do positivismo, estunlore ® processamento da informacéo e
a producédo do conhecimento que levaram ao alargarderconceito.

A sociolinguistica americana (D. Hymes, 1997, p. 1l&5umperz, 1997a, p. 39) e
anglo-saxonica (M. Halliday, 1997, p. 31) ultragasso dominio linguistico (Chomsky,
1976; 1990) e ligam o enunciado ao contexto sec@lltural. Ambas consideram que 0s
factos de lingua dependem de uma competéncia coativiai que engloba o conjunto de
saberes linguisticos e a totalidade dos factoragnpaticos. De facto, J. Gumperz (1997a,
pp. 40-41) afirma: «I propose therefore that wesfie@ communicative competence as the
knowledge of linguistic and related communicatie@entions that speakers must have to
initiate and sustain conversational involvement».

E nesta perspectiva que O. Figueiredo (2004, 853 relaciona competéncia

com a mobilizacdo, por um sujeito cognitivo, de azagiades e conhecimentos para a
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resolucdo de situagcbes-problema. Assim, como rdferBerrenoud (1999, p. 17), «Les
compétences ne sont pas elles-mémes des savoisavdi-faire ou des attitudes, mais
elles mobilisent, intégrent, orchestrent de teliessources». A mobilizacdo, seleccdo e
integracdo de conhecimentos prévios, em situacdauste constitui a esséncia da
competéncia, situando-a na centralidade da pobticgativa e dos programas.

Numa caracterizagcdo abrangente, C. Lomas (2003,8p.define competéncia
comunicativa como uma macro-competéncia (Figura idgluindo as competéncias

linguistica, sociolinguistica, textual, estratégiiteraria e semiolégica.

Figura 2 - A competéncia comunicativa

4 COMPETENCIA

LINGUISTICA OU
GRAMATICAL
Capacidade inata.

COMPETENCIA
SOCIOLINGUISTICA

Capacidade de adequacéo|ao

contexto comunicativo.

Conhecimento do cédido

k de uma lingua.
/

Uso apropriado da lingua

COMPETENCIA COMPETENCIA TEXTUAL
ESTRATEGICA - OU DISCURSIVA
Capacidade para regular CC(;)I\Z/ILTI\IIEIEEANI'%Q Capacidade de producao

interaccao. compreenséao de diversos ti
Eficacia comunicativa. de textos.

\
/" COMPETENCIA
SEMIOLOGICA v
Capacidade inata. COMPETENCIA
Conhecimentos, habilidades LITERARIA

atitudes na andlise dos usos Capacidade de producao
formas iconoverbais dos meips compreenséo de textos
de comunicacgédo e da literarios.

K publicidade. /

Fonte: C. Lomas (2003, p. 19).

Todos nos, professores de Portugués, concordamosbjectivo essencial da
educacao linguistica: o aperfeicoamento da compiet@&omunicativa do aprendente. A
progressao far-se-ia pela aquisicdo e desenvoltarae conhecimentoskills, atitudes e
capacidades que permitissem um desempenho ade@madoontextos comunicativos
variados. Por esta razdo, a aprendizagem lingajstas aulas, ndo se deve orientar apenas

para o conhecimento formal do cédigo, mas implicdominio dos usos da linguagem.
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Neste sentido, o professor, desde a formacédo linidevera ter presente a
configuracdo interactiva do objecto linguistico,oqassos de desenvolvimento e
procedimentos de ensino (. M. Duarte, 2003, pp38)7 Como vimos (cf. cap. I, 2.), 0
aperfeicoamento da competéncia de comunicacéo, eoraécrita, tera de passar pela
colaboracdo entre as Ciéncias da Linguagem e axi@s%#da Educacdo. Na confluéncia
entre os saberes tedricos e o curriculo, a comgiatéomunicativa emerge como 0 eixo
pedagogico sobre o qual se articula a educacéaoisitica e o aperfeicoamento da escrita

em lingua materna, no Ensino Basico e Secundario.

2. ESPECIFICIDADE DA ESCRITA (COMPOSITIVA)

A actividade de escrita inscreve-se no quadro gelal competéncia de
comunicacdo. Assim sendo, complementaremos a edragio da competéncia de
comunicacao, reportando-nos a especificidade ddaesao seu ensino-aprendizagem.

Definir escrita ndo constitui tarefa facil, poiscamplexidade semantica obsta a
uma definicdo singular. Todos os anos, a nossain@fide Escrita do 3.° ciclo e do
Secundario comega com uma pergunta colectiva, adiia de uma reflexdo diagndstica:
O que € a escrita™™a as respostas esperadas e menos esperadaseduraantes, outras
criativas, outras ainda poéticas, de alunos dad@ 22.° anos. Uns alunos afirmam que «A
escrita permite ler textos e escrever sem erroEscrever significa construir textos
correctos» e «Escrever significa comunicar». Outiosla referem que «A escrita € a
descoberta do meu eu no mundo» ou «A escrita € pala palavra para sempre».

Nas definicbes seleccionadas dos nossos alunosiltdo®s anos € visivel a
polissemia da palavra escrita. Por isso, seracmassventrevistas dos nossos alunos que
nos guiardo no desvendamento conceptual da ac&ida escrever, num cruzamento

tedrico polifénico, implicando aspectos sociaidturais e cognitivos.

2.1. A escrita como actividade social e cultural
Os estudos recentes sobre composicdo escrita esgran0os aspectos sociais e

culturais do uso da lingua. Basta recordar campasstudo actuais como a Pragmatica, a

Sociolinguistica, a Linguistica Textual ou a Anéldo Discurso e a sua contribuicdo para
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a visao actual da linguagem (cf. cap. |, 2.) Aipakstas perspectivas, visando o ensino
da composicao escrita, destacaremos alguns aspeacauaserizadores.

A escrita € um modo de comunicacadComo especificidade, podemos apontar:

» 0 caracter diferido e permanente, com uma intenQéwnicativa voluntaria e
consciente, o que se traduz num vocabulario e raimaxe diferentes dos do
oral espontaneo, que € necessario fazer adquirir;

* aindependéncia da escrita em relacdo ao contgusxi®nal, o que implica o
conhecimento de marcas enunciativas proprias,a pifenominal e verbal e o
recurso a referentes intratextuais anaforicos;

e anecessidade do dominio das regras que assegur@a®@sao e a coeréncia do
texto, no processo de textualizagdo que a esnatLli.

Esta caracterizacdo de M. M. Cabral (1994, pp. 11I®- € complementada com a
de E. Amor (2003, p. 110), o «escrito € diferidpeemanente; autbnomo, isto €, menos
dependente do contexto situacional; susceptivelm@@mobras de planificacdo e de
regulacdo prévias; marcado pela observancia ngososa de prescricbes padronizadoras,
da ordem da lingua e do texto». A lingua escritplica, portanto, um aumento das
possibilidades de comunicacéo e de desenvolvinggsoal, iniciadas com a aquisicdo da
linguagem oral. Desta forma, facilita-se a aprag@tada experiéncia e do conhecimento.
Segundo T. Colomer (2003, p. 161), o escrito cdeveas interpretacdes da realidade,
feitas por outros ou mesmo por nds proprios, era algterial e articulado que pode ser
fruido, comparado, conceptualizado e integradoassam conhecimento do mundo».

A escrita compositiva € a comunicag¢do fundada naxeialidade. Como modo
de comunicacéo, podemos distinguir eefgerita ndo compositivee escrita compositiva
atendendo a sua natureza. Tanto a escrita hdo sd@@omo a escrita compositiva tém
por objectivo a comunicacdo. Segundo W. Grabe &KRplan (1996, p. 4), «this
distinction is useful because most of what is reféito academically as writing assumes
composing». Assim, os autores consideram (Ibidem):

* escrita ndo compositiva aquela que ndo implica uma macro-estruturacéo
textual, podendo tomar a forma de segmentos esfragaples (lista das
compras), de um questionario (elaborar perguntagje erespostas a um
questionario sobre um texto lido (verificacdo denpceenséo textual);

* escrita compositivg aquela que envolve uma estruturacao textual entere

coesa, que pode ser do género dizer ou reconkdo (tarrativo e descritivo) e

Maria de Nazaré Castro Trigo Coimbra 65



Processos de (co)construcdo da competéncia de doagdo escrita

transformar (texto argumentativo e literario), «aufistic through which an
information-transfer problem is solved both for #ugthor and for his or her
intended audience» (Idem, p. 5).

A semelhanca de W. Grabe & R. Kaplan (Ibidem), ers@is o termo escrita, neste
trabalho, como sinbnimo de escrita compositiva.

A linguagem escrita € social no seu us&sta ideia traduz um duplo processo
sobre o contexto (A. Camps, 2003, p. 202). Poradno,|lo uso da escrita € mais autdbnomo
relativamente ao contexto de producéo, pois osnd¢dtios podem nédo partilhar o mesmo
espaco e tempo que o locutor-escritor, havendo desaontextualizagdo. Por outro lado,
h& uma contextualizagéo, ou seja, uma inter-relagée signos, o que torna a linguagem
mais explicita, através de estruturas linguistpraprias da linguagem escrita, de forma a
construir um novo contexto. Assim, a origem daitsérsocial, surgindo da comunicacéo
entre sujeitos (J. Gumperz 1997a, p. 39; W. Lah697a, p. 23).

A linguagem escrita é ainda social pela sua naturazialégica ndo apenas pela
sua origem na interaccao oral. Primeiro, quandoéaigescreve, imagina e dialoga com o
que outros disseram, antecipando respostas nes&u Segundo, 0 escritor ndo inventa
solitariamente o seu texto, mas faz falar, na treaxtal, as palavras de outros, directa ou
indirectamente, pois a sua experiéncia discursimand-se pela interaccdo com o0s
enunciados de outros. Em consequéncia, os textwgosssdo abertos, polifénicos, de
projeccao intertextual ( G. Vilela, 2005, p. 638rceiro, tanto o escritor como os leitores
do seu texto partilham um mesmo sistema cultusalceal. Para o sucesso da comunicagao
escrita € fundamental o conhecimento dos destinatatos contextos de uso da lingua e
de pressuposic¢des partilhadas (A. Camps, 200203204).

A linguagem oral e escrita interagem num continuum. Os estudos
sociolinguisticos recusam a dicotomia entre lingua e escrita, omnipresente até ha
poucos anos, baseada no confronto entre converg#gdimal e escrito literario. Como
afirma T. Colomer (2003, p. 162), ndo h4 uma o@msimas untontinuum «que comeca
antes da escolarizacéo, dado que através da paesacial do escrito as criancas chegam a
escola (...) [a saber] que o escrito evoca realidadsentes e conhecem (...) tipos de
escritos». A mesma opinido tem M. Pinto (2005, 52)3para quem a escrita € somente
«uma outra forma de dar voz aos pensamentos, mab @@ verifica com a linguagem
oral». Finalmente, para W. Grabe & R. Kaplan (192617), «the uses of oral and written

language interact and reinforce each other a$etsctices that serve social functions».
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Este posicionamento teve consequéncias no ensiradipagem da lingua
materna (M. M. Cabral, 1994, p. 111): o primadalit®nal do escrito sobre o oral deu
lugar a subordinacéo da escrita a oralidade, soHugncia da perspectiva comunicativa
da linguistica estruturalista e, finalmente, anadicdo actual da especificidade da oralidade

e da escrita, como modalidades complementaresmdtivas da lingua.

2.2. A escrita como actividade cognitiva

Os estudos, no quadro da Psicologia Cognitivacgg. |, 2.), sobre os processos
envolvidos na aquisicao e aperfeicoamento da liggumea e particularmente da escrita,
centraram-se nas operacdes mentais que se desamvoly processo de composigcao
escrita. Essas investigacdes sublinharam algures@spparticulares da escrita.

A escrita € um processo de pensamento, uma resolagde problemas.Por isso,

h& a considerar uma perspectiva psicolinguisticate8es de L. Vygotsky (1977), que ha
meio século encarava a escrita como funcao psicuiparior, como a memoria ou a
vontade, comandada por processos psiquicos espscifcf. cap.l, 2.), sdo hoje

redescobertas. Nas palavras de O. Figueiredo (2004), «admitir-se que componentes
de carécter psicologico e cognitivo intervém navaldide da escrita, € admitir que o
produto escrito é o resultado dos processos cugsitio escrevente», exigindo um esforco
intelectual consciente, durante um periodo de tecopsideravel.

Assim, a escrita € uma forma de resolucdo de prasdeque envolve geracéo de
ideias, planificacdo e procura da adequacéo (pracpinada coesédo (sintaxe), da coeréncia
(seméantica) e dos significados (Iéxico) necessaiasganizacdo textual, & regulagcédo e
avaliacdo do processo de escrita (V. Gorjao, 20085 ; O. Figueiredo, 2006, p. 72).

A linguagem escrita exige um alto nivel de controloe de consciéncia
metalinguistica. A investigacdo sobre os processos mentais, imggad composicao
escrita, permitiu superar a ideia da planificagiotextualizacdo e da revisdo como uma
sequéncia ordenada de operacdes (A. Camps, 20@8/p.Pelo contrario, as operacdes
revelam-se recursivas e complexas, consoante alémbscurso e a situacdo de uso, o que
implica um alto nivel de controlo e de consciémogtalinguistica por parte do aprendente,
na regulacdo da sua aprendizagddas palavras de A. Vilas-Boas (2003, p. 12), aitescr
«implica uma série de problemas e dificuldades pammos e professoressEm

consequéncia, ha que atender, segundo M. M. C&®a4, p. 111), aos conceitos de
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«sobrecarga cognitiva e facilitagdo processual. Q.primeiro permite consciencializar a

complexidade de operacfes a que a escrita obridga gue decorre a necessidade do
segundo, isto €, o desdobramento de uma tarefalgli@escrita em microtarefas». Esta
construcdo gradual e faseada revela-se impreseintvescrita compositiva.

A escrita é o resultado de um trabalho sistematic®. Figueiredo (1994, p. 159)
considera que «escrever ndo é um dom nem um pivildato de génios, mas um
trabalho aturado e organico». Ou, nas palavras.d@afitos (1994, p. 39), «A escrita é
trabalho e hoje tem de ser objecto de aprendizdgeymNao é (...) uma questéo de jeito
ou de dom». M. M. Cabral (1994, p. 123) rejeitali@m a crenca de que os escritores
criam a sua obra a partir do nada, apresentandorigaecomo o «resultado de um fazer, de
um trabalho e de um esforgo que resultam da apiggwide cddigos semioticos diversos».

A escrita € um poderoso instrumento de aprendizagerRara G. Muschla (2006,
p. 4) «it enables us to analyze and synthesizéhouights, and thereby discover new ideas.
When we write, we become conscious of ourselvesgudo J. Davis & S. Hill (2003, p.
19), atraveés do treino da escrita «our studentslegitn they have important things to say
and how to say them well. Once they learn thisy thidl have the strategies (...) to write
in all content areas>Se a escrita constitui um poderoso instrumento ptendizagem,
enquanto actividade social, cultural e cognitieadp como tempo e espaco de ensino e
aprendizagem a Escola, entdo teremos de rever mSispdo aluno e do professor,

equacionando novas formas de ser, de aprendeersder.

2.3. A redefinicdo dos papéis do aluno e do profess

A aquisicdo e aperfeicoamento da competéncia carative (de escrita) implica a
centralidade do aluno, enquanto sujeito cognitoam progressiva responsabilidade pela
sua propria aprendizagem, em inter-relacédo coléisaraom o professor e 0os seus pares.
Tal significa uma redefinicdo dos papéis do aludo erofessor.

Do aluno, como usuario da lingua e aprendente active colaborativo,
regulador do seu proprio processo de aprendizageram autonomia progressiva.

O sucesso das competéncias em educacao reenvia pagao de sujeito cognitivo.
No agir educativo, sao as situacdes-problema aefataproblema que fardo [do aluno]
um actor social, integrado na cultura do seu teengotado de um real sentido critico» (O.

Figueiredo, 2004, p. 36). Como situacdes-problerndegemos mencionar a escrita
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processual de um texto de tipologia narrativa,tegmar no livro de contos da turma ou a
realizacdo oral e escrita de uma entrevista, agqaubio jornalon-lineescolar.

Nesta linha de accéo, sobressai a relacdo entrgpaténtia e autonomia do
aprendente, pois quanto mais competente mais autbngfectivamente, s pela criacdo
de situagbes-problema o aluno adquire competéromadjcao primeira da autonomia.

Do professor, como organizador, motivador e potenador do desenvolvimento
de metacompeténcias que levem o aluno a aprendeaprender.

A formacdo inicial (e continua) do docente pressupfha macro-competéncia
reflexiva, englobando as competéncias cognitivacitnal, pessoal e ética, facilitadoras
do processo de desenvolvimento de um saber e &atser-Ser profissional €, assim, néo
um talento inato, mas uma construcao dinamica scoemte (C. Carrolo, 1997, p. 27).

A dualidade do estagiario, simultaneamente alupm&essor, leva I. Alarcéo & J.
Tavares (2003, p. 42) a designar o formando comeaqopessoa, um adulto, um ser ainda
em desenvolvimento, com um futuro de possibilidaglesn passado de experiéncias; o
professor, ao aprender a ensinar, encontra-se@ei@ numa situacao de aprendizagems».
Todos concordamos que, quanto mais informado Gmartiente estiver o professor,
melhores serdo as solugbes pedagogicas que eméoftoemo afirma I. M. Duarte (2006,
p. 99), o docente «deve solidificar os seus salgaes propor, aos seus alunos, tarefas e
exercicios que os tornem mais competentes (...usos falados e escritos do Portugués,
atraves de uma reflexdo mais amadurecida acendagda que utilizams».

Contudo, ha que equacionar a relacdo entre conbetas) tedricos e ensino do
Portugués, como adverte F. Fonseca (1994b, p. é6v¥)ermos de implicacdo mais do que
de aplicacdo, pois «o contributo da Linguisticadirecto, situa-se ao nivel profundo da
sensibilizacdo do professor ao funcionamento dguéin. Opinido idéntica tem |. M.
Duarte (2006, p. 99), «ndo devera haver uma transgm simplificada de conhecimentos,
mas antes uma implicacdo desses conhecimentos sea las melhores solugdes
pedagodgicas». Caso contrario, as «aplicacdes a#dateflectidas e abusivas de conceitos
e teorias», segundo |. Duarte (2006, p. 31), prardo a resisténcia a mudanca, 0 que
aconteceu com a implementacaod&rminologia Linguistica» (ME, 2004).

Deste modo, os professores deveréo considerang@eifFedo, 2004, pp. 40-41):

* avocacao didacticaao cruzar e adaptar varias ciéncias, como a IBgieg a

Linguistica, a Psicolinguistica, a Sociolinguistica

* a renovacao didactica entendendo os factos de lingua como actos vatado

para o mundo (teoria actancial) para dar conta(tieteia representacional);
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* a transposicao didactica,com uma actuacdo em dois campos: desconstrucéo
dos objectos tedricos de referéncia e, simultaneena construcao textual de
objectos discursivos, planificados e organizadosextos particulares.

Neste entendimento, a Didactica do Portugués aamsringe a transmissao de

saberes declarativos. Interessa adaptar a prodingéidstica as caracteristicas do contexto
e do referente (capacidades de accdo), mobilizamodelos discursivos pertinentes
(capacidades discursivas) e realizar multiplas ag@ers psicolinguisticas requeridas pela
producdo dos discursos (capacidades linguistiasdisvas). O desenvolvimento da
competéncia comunicativa e da autonomia do aluréo de basear-se em projectos de
ensino e de aprendizagem (O. Santos, 1994, ppl329A. Santos, 1994, pp. 32-33; F.

Tochon, 1995, pp. 70-75), contemplando os usosii#tigos e os significados culturais.

3. TEXTO E TEXTUALIDADE

Analisados o0s conteudos programaticos, a competédei comunicacdo e a
especificidade da escrita, € necessario mobilinaos saberes de referéncia, relativos ao
texto, para que o aluno os interiorize, desenveliwaorpore no seu campo conceptual.

Aos alunos pede-se que leiam e compreendam teott@s € escritos) e produzam
textos (orais e escritos). E pela leitura de tegios o aluno podera vir a escrever melhor,
numa interaccao do texto lido ao texto escritoe&anos, pois, da maior utilidade, que o
professor perspective o texto como um signo lingaigglobal, na intencionalidade dos
usos e nos efeitos linguisticos, no quadro dasate@Ocio-interaccionais da linguagem.
Tomar como objecto de andlise e de producdo o,texjd ndo frases isoladas, exige a
realizacdo de uma série de actividades cognitigodivas, linguisticas e pragmaticas.

Em consequéncia, é importante que professor e @akmdebrucem sobre o texto, a
nivel macro e micro. Sera esta consciéncia teda&agrincipios e regras que podera
fecundar a analise linguistica e, posteriormentgyr@ducdo de enunciados escritos,

conforme as regras de boa formagéo textual.

3.1. Renovacgao do conceito de texto

Como foi apresentado (cf. cap. I, 2.5.), a LingoésiTextual toma o texto como

objecto de estudo, relativizando a perspectiva rgéimesta da autonomia da sintaxe e
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pondo em relevo a semantica e a pragmatica, nussagam do estudo do enunciado para
0 texto, 0 N0Sso terceiro conceito-chave.

Etimologicamente, a palavra «texto» provém damd#gxtus ou seja, tecido, (J.
Costa & A. Melo, 2006, p. 1628), uma construcdo estnutura e unidade. As definicbes
dos linguistas acentuampolissemia do termo:

* texto comounidade comunicativa, xuma sequéncia bem formada de frases que
progridem para um determinado fim». (I. M. Duar2®06, p.108). O texto é
«l'unité de l'interaction humaine@.-M. Adam, 2006, p. 29) ;

» texto comadiscurso, «um todo de significacdo ou de sentido construidnandada
situacdo de comunicacdo-interaccdo (...) que curapra funcdo comunicativa
predominante» (J. Fonseca, 2001, pp. 51-52);

* texto comdinguagem em accap«language in operation as distinct from strinfjs o
words or isolated sentences and clauses» (M. Hg|litO97, p. 36);

e texto sindnimo dealiscurso em situacdox...um texto (um discurso) € um objecto
materializado numa dada lingua natural, produzidman situacdo concreta e
pressupondo os participantes locutor e alocutgdNb>Mateus et al., 1989, p. 134);

* texto como configuracdo global, «o texto pode ser considerado como uma
configuracdo regulada de todos os niveis da lingudonético, fonoldgico,
morfoldgico, lexicoldgico, sintactico — em diverssesbsistemas que actuam em
interaccao» E. Figueiredo & O. Figueiredo (1998.(G6);

» texto comouma organizacdo com uma textura prépria,«texts are constructed
and organized» (W. Grabe & R. Kaplan, 1996, p. ZD)texto «& um objecto
estruturado cuja organizagdo é tornada percegdraneio de marcas linguisticas a
superficie» (O. Figueiredo, 2004, p. 43).

A variedade de acepcbes de texto resulta de diesresmbordagens (discursiva,
pragmatica, semiotica). Contudo, sobressai a furgg@ounicativa e social do texto,
entendido como signo linguistico superior na staittade e unidade, forma e produto da
actividade humana verbal em contacto. E esta acejgdexto, coincidente com o objecto
de estudo da Linguistica Textual, que utilizaremmgresente trabalho.

A adopcéo de uma Gramatica e de uma Teoria do ;Tegtpressuposto de que a
compreensao dos textos e da sua formacdo estandiga uma competéncia textual,
constituird o ponto de partida para a aplicacdédlica das tipologias textuais. Salienta-se
a evidente contribuicdo do seu dominio para o «atonga competéncia quer da leitura
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quer da escrita, a coeréncia ldgico-conceptual eo@éncia pragmatico-funcional,
enquanto factores de textualidade resultantestdeotao entre os elementos apresentados
pelo texto, (...) e o conhecimento do mundo» (I.0Marte, 2006, p. 108). Como explica o
linguista T. van Dijk (1981, p. 13), «we not onlgve general rules and constraints of
pragmatic coherencg..) but also cognitively based interactiostahtegies.

A competéncia textual permitir4, ao aluno, distingun aglomerado incoerente de
enunciados de um texto coerente, aléem de operdiz@nanetatextualmente actividades
como as de parafrasear, contrair, resumir, atriboirtitulo ou saber classificar o texto,
segundo um tipo ou funcdo textual. As actividadesneeradas, contempladas nos
programas, constituem a base do trabalho de esanitzala de aula.

Um trabalho com e sobre o texto, estruturante ruteshador, aponta para uma
metalinguagem de analise relativamente estabeleditda conceitos operatorios da
Linguistica, Gramatica e Teoria do Texto que amEreaos programas em vigor,
sobretudo no 10°, 11° e 12° anos, revelando a@edia da sua aplicacdo na aula.

3.2. Os principios discursivos

Na transversalidade linguistica que atravessa ¢odasino-aprendizagem, desde o
1.° ciclo ao Ensino Universitario, € frequente &&r seguintes anotacdes empiricas dos
professores, apostas aos textos escritos dos daoes:a «Texto confuso»;, «Sem
organizacao, incoerente». De facto, se um conjdetgalavras ndo produz uma frase
gramatical, também um conjunto de frases ndo praduiexto coerente e coeso.

A Gramatica de Texto institui um sistema de regimdase ou norma minima de
composicao textual. Ora, como afirma M. PereiraO(20p. 148), a intervencdo dos
professores ao nivel da construgcdo e correccdoex® ffica frequentemente pela
«focalizagdo maior em aspectos da estruturacdoossintactica da frase (...)[o que]
indicia a auséncia de um quadro textual para amatis escritos». Segundo F. Fonseca
(1994b, p. 165) a apropriacédo de técnicas de amdsirtextual fica por fazer, por falta de
«uma consciencializacao, teoricamente fundamentilaspecificidade e complexidade
do texto escrito». SO assim 0 «professor estaréd aptpromover, mediante uma
indispensavel adaptacdo pedagodgica, igual consaiacdo no aluno» (Ibidem). A
responsabilidade docente é acrescida pelas ineistaonsequéncias que tera, para o

aluno, a ndo apropriacdo da construcéo textualogiastas disciplinas do curriculo. Por

Maria de Nazaré Castro Trigo Coimbra 72



Processos de (co)construcdo da competéncia de doagdo escrita

isso, o professor de lingua materna, para umagiduzonsciente e fundamentada, tera de
dominar teoricamente os principios discursivos egras da coeréncia textual.

Entre osprincipios discursivos definidos como «the constraints imposed by the
rules of communicative interaction» (T. van Dijk98L, p. 142), registam-se 0s mais
relevantes para uma competéncia textual. A siftaseou-se em H. Grice (1975, pp. 41-
58), T. van Dijk (1981, pp. 120-144), C. Gouveia4a, pp. 402-414), S. Abreu (1999, pp.
811-815), M. Sa-Correia (2003a, pp. 2-10), D. Ne&a&& Oliveira (2001, pp. 25-27). Nao
obstante haver uma centralizacdo destes princuasivel das interaccdes verbais orais,
definem o funcionamento de praticas orais e escrtasim, 0s principios discursivos sao:

* principio da cooperacédo,porque a recusa na cooperacao inviabiliza a troca
verbal ou provoca mal-entendidos. Na escrita, éedigposicdo para o acto
comunicativo. Tem por base as «cooperative attuded. Grice, 1975, p.45);

e principio da pertinéncia, pois 0os enunciados tém de ser tematicamente
pertinentes, ou seja, adaptados ao contexto, h&cnho texto oral e
linguistico no texto escrito. Um texto € tanto mpertinente quanto mais
consequéncias pragmaticas tiver junto do intertwgut

* principio da sinceridade pois a informacao tera de assumir as condi¢des de
verdade dos enunciados mais factuais aos maisid&tiNa mediagdo com o
mundo, a linguagem verbal veicula conhecimento,dadgiro ou nao,
construido a partir de crencas e jogando com aagep fingimento;

» principio da exaustividade pois um enunciado ndo pode ser vazio, tera de
conter informacdes relevantes. Um dos problemaprdducao escritural € a
«fuga total ou parcial ao tema», penalizada, p@mgto, nos critérios de
correccao de exame nacional de 12° ano (ME, 2007c).

Como se observa, os principios discursivos caiaatiares do texto integram-se

em diversas areas - cognitivas, semanticas e ptag®a operando duplamente sobre o
pensamento e linguagem. Tal comprova a totalid@deada texto e a complexidade dos

sentidos e fungdes do discurso, enquanto express@oeta desse mesmo texto.

3.3. Regras de coeréncia textual

Para além dos principios discursivos, sera necdess@nhecer as regras da

coeréncia textual, uma vez que a propriedade fuadthde um texto é a coeréncia, como
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afirma T. Van Dijk (1981, p. 142) «sequences ofoadt (...) must be coherent in order to
be successful». O objectivo prioritdrio da descrigénguistica € o de apreender a
textualidade, isto é, a coeréncia que faz de untada um texto. Todavia, nas palavras de
I. Koch & L. Travaglia (2003, p. 36), a coerénatant um sentido «diverso da noc¢éo de
gramaticalidade usada pela gramatica gerativaftsanacional ao nivel da frase (...) tem a
ver com boa formagao em termos da interlocucéo narativa» (PB).

Quanto a coeréncia textual, é entendida pelasifitagubrasileiras I. Koch & V.
Elias (2006, p.184) como um principio de interfdridade, pois «somos nos (...) em um
efetivo processo de interacdo com o autor e o t&aseados nas pistas que nos sao dadas
e nos conhecimentos que possuimos, que constraicaeréncia» (PB).

Assim, para I. M. Duarte (2006, p. 108)c@eréncia l6gico-conceptuatiepende
das relacbes de sentido explicitas e implicitaseeas palavras e as frases (aspecto
intensional), enquanto @eréncia pragmatico-funcionalresulta da articulacdo do texto
com a situagdo, pois um texto é globalmente incberse inadequado a situacado em que é
produzido (aspecto extensional). Desta combinag8&alta uma interpretacdo semantica
global, que produz regras basicas de constituigtiataradora do objecto textual.

Passaremos uma breve revista as regras da c@etéxitial, com base em T. van
Dijk (1981, pp.13-14; 189-190), D. Neves & V. Olirge (2001, pp. 27-41), O. Figueiredo
(2006, pp. 72-76) e |. Koch & V. Elias (2006, p31208).

Um texto € micro e macro-estruturalmente coergutado

12 regra: contém elementos de recorréncia de forma ser homogéneoPara
assegurar esta repeticdo, a lingua dispbe de pioalimacdes, definitivizacoes,
substituicdes, referéncias contextuais, recupesgo@ssuposicionais e inferenciais;

22 regra: o desenvolvimento € acompanhado de infoagdo semantica
renovada.Um texto, para ser coerente, ndo pode repetirimdamente a informacdo. A
progressao implica um equilibrio entre 0 conhe@docontinuidade tematica (tema) e a
informacg&o nova ou progressao semantica (rema);

32 regra: nenhum elemento semantico contradiz um elemento dig@to ou
implicito. No dominio do texto, é impossivel funcionar em tesrde verdadeiro/falso, ou
seja, de proposicdes logicas. Entra-se na l6gitaalacom pardmetros como informacdes
textuais explicitas ou implicitas, informac6es emnativas e de representacdo do mundo;

423 regra: os factos enunciados do mundo representade relacionam uns com
0s outros.Esta regra inclui operacdes mentais cognitivasazegpde integrar e reestruturar

dados que viabilizem a progressao de um texto,endntem relacao todos os elementos.
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Um dos exemplos poderé ser um relato dentro dtoreda tipo «Agora me lembro...», e,
na escrita, a utilizacdo de analepses, «Ele reaardpue acontecera...», com suspensao do
contexto inicial e construcdo de outro(s) conteto(

Estas regras devem ser consideradas num trabaltesventivo sobre a
interpretacdo, analise e producdo textuais. Pomplke o conhecimento das regras de
textualidade conduzira a identificacdo, na escd&amalformacdes textuais e respectiva

remediacao.

3.4. As estruturas textuais

Como estruturas textuais, ha que considerar a neaarmicro-estrutura, conceitos
tedricos introduzidos por T. van Dijk (1981, pp.886-205). As macro-estruturas sao
estruturas textuais globais de natureza semarkica, more global level of semantic
representation (...) A macrostructure is a thecaéttonstruct, consisting of a hierarchical
structure of propositions» (Idem, p. 85), com umegbaognitivo decisivo na elaboracéo e
na compreensao do texto. A significacdo da mastoHeira resulta da integracdo das
representacdes semanticas parciais que corresp@sieases do texto ou micro-estrutura.

Enquanto as macro-estruturas semanticas explicsigndicado global do texto, as
superestruturas caracterizam o tipo de texto: wstratara narrativa € uma superestrutura
independentemente do conteddo (macro-estruturaadacdo. Se a macro-estrutura € o
conteudo do texto, a superestrutura € a sua fdPara. T. van Dijk, (Idem, pp. 196-198),
as superestruturas fundamentais séo a narracamearaentacao.

Através das macro-regras (T. van Dick, Idem, pp.188-189) conseguem-se as
unidades semanticas globalizantes dos textos. Adgwwmomparecem na superficie textual,
como os titulos, outras resultam de processos teogmiimplicados na construcdo de
ideias-chave e de resumos de textos, que compravaoexisténcia de uma ou mais
macro-estruturas no mesmo texAs.macro-regraspodem ser de:

* supressapde uma sequéncia de proposicoes pode-se eliasngue indicam uma
propriedade acidental de um referente discursivo;

» generalizacdg numa sequéncia de proposicoes pode-se substdujue possam
integrar-se num superconceito imediato das micpysicoes;

» seleccdpde uma sequéncia de proposicdes pode-se elimsgue representam

uma condi¢do, componente ou consequéncia;
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» construcdg de uma sequéncia de proposicOes pode-se subsituzondicoes,
componentes ou consequéncias integradas numapnaoosicao.
Tendo em conta que a comunicacao resulta de vesiaoignitivas e pragméticas,
dependentes de quem |é e reproduz, estes instrai\gr@rmitem uma aproximacao ao
nacleo informacional. Por isso, deverdo ser objeetaaprendizagem sistematizada, nos

dominios da leitura, escrita e funcionamento dgulé) no 3° ciclo e no Ensino Secundario.

4. AS TIPOLOGIAS TEXTUAIS

Um dos dominios, recentemente contemplado nos grag de ensino de Lingua
Portuguesa (3° ciclo) e de Portugués (Secundayie),mais adesao tem suscitado € o das
tipologias textuais 0 nosso penultimo conceito-chave.

O estruturalismo e as vertentes linguisticas deleowlentes desenvolveram as
tipologias textuais, mas ndo conseguiram integsanades de tipo de texto com as de
heterogeneidade e intertextualidade, ou seja, ngap@ complexidade através da forma.

Actualmente, com os avancos da Linguistica Textaasiste-se a um reforgo
operatdrio das tipologias, reivindicando o saben@@ressuposto do fazer, essencial tanto
na analise textual como no processo de escritexiiest diversificados. «A ideia didactica
mais produtiva que advém deste campo referencaldé que ndo existe um dominio
global da escrita, (...) mas aprendizagens diveasidas de diferentes tipos de
textos/discursos» (M. Pereira, 2000, p. 49).

4.1. A perspectiva tipoldgica

No final do século XX, com o reconhecimento do dexdmo objecto linguistico,
pluridimensional na sua génese e heterogéneo neosyaosicao, foi possivel categorizar
a variedade textual através de termos cdiipm” e “formas” . A designacao “tipo”
aparece com o filésofo e linguista russo M. Bal(ifi984, p. 284), ao indicar que «pour
parler nous nous servons toujours des genres daulis autremente dit, tous nos énoncés
disposent d’'une forme type et relativement staldesttucturation d’'un tout». Embora
Bakhtine ndo apresente verdadeiramente uma ti@glagiuncia a possibilidade de tipos

estaveis de enunciados, no todo discursivo (Iderd8p), considerando «le genre (...) le
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volume (...) la structure compositionnelle donnée, mévoir la fin», partindo da
concepcao de que para falar nos servimos semmgeéndeos do discurso.

Os diferentes tipos textuais existem em poténcgasugeitos. Segundo D. Neves &
V. Oliveira (2001, pp. 55-56), pelas teorias cagag sabe-se hoje que a categorizacao de
textos faz parte das operagdes cognitivas dostéslanescreventes. O mesmo sublinha J.-
M. Adam (1992, p. 6): «Que les linguistes le vemtlou non... la catégorisation des textes
fait partie des activités cognitives spontanéessdgsis». Na perspectiva de D. Neves & V.
Oliveira (2001, p. 57), perspectiva tipolégicatraz vantagens para a aula de Portugués:

* primeiro, a caracterizagao tipologica aprofundamhecimento do texto;

* segundo, € um movimento dialéctico, pois as tigab@preendem-se pela

decomposicdo das estruturas textuais, atravésalisesintactica e semantica,
e, simultaneamente, por assimilacao das estruturas;

» terceiro, o falante, pela sua competéncia textuah&clopédica, reconhece

tipos de textos, atribuindo-lhes caracteristicageificas.

Esta posicdo é partilhada por V. Gorjao (2004, %.due, a proposito de literacia
de leitura (compreenséo, uso e reflexdo da e smbiegua) afirma a «necessidade de
desenvolver variadas tarefas de leitura, de foringegpretar textos diversos e deles extrair
informacg&o néo so através do seu conteldo comcétaratravés da sua forma.

J.-M. Adam (1992, p. 7) recorda igualmente as \gerta de uma metodologia
tipoldgica, ao afirmar : «La maitrise de ces repméstions schématiques prototypiques
semble avoir des conséquences sur le stockagentasations traitées en cours de
compréhension et sur la recherche des blocs divdtions par stratégies d’antécipation».

Desta forma, as estratégias de antecipacgéo pdssibé informacdo prévia acerca
do tipo de texto, isto €, do objectivo comunicaalpna esfera social de intervencéo e da
macro-estrutura semantica. A nivel europeu, coafis@ a leitura de «different kinds of
text: continuous text classified by type (e. g. algdion, narration, exposition,
argumentation and instruction) and non-continueusstclassified by structure (e.g. forms,
calls and advertisement, charts and graphs orsgalfleECD, 2002, p. 15). Esta seriacao

evidencia a necessidade de uma classificacéo gjjgalgpara aplicacao didactica na aula.

4.2. Modelos de classificacao tipoldgica

A variedade de modelos tipolégicos, a provar &itlitategorizacdo dos textos,

face a natureza heterogénea textual, levou-nogeécée de trés modelos, de E. Werlich
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(1976), de J.-M. Adam (1992; 1999; 2006) e aindd.dolz & B. Schneuwly (1996). A

escolha deveu-se a representatividade dos mesmlasinfluéncia que tém exercido na
Didactica das linguas, na opinido de M. M. Cabi&bd, pp. 115-116), W. Grabe & R.
Kaplan (1996, pp. 133-143), M. Pereira (2000, 58; 72-81), D. Neves & V. Oliveira,

(2001, pp. 55-69), E. Amor (2003, pp. 51-55) edcK & V. Elias (2006, pp. 101-119).

No primeiro modelo, E. Werlich (1976, pp. 39-41yementa uma classificacado

tipoldgica, de acordo com um nucleo conceptualdiigaos processos cognitivos:
a) o tipo descritivo, ligado a percepcao no espaco;
b) o tipo narrativo, ligado a percepcéo no tempo;
c) o tipo expositivg analise e sintese de representacfes conceptuais;
d) o tipo argumentativo, juizos de valor e tomada de posicoes;
e) o tipo instrutivo, ligado a previsdo de comportamentos.

Cada nucleo conceptual diferencia-se por marogsiiticas de superficie: em a),
o pretérito imperfeito; em b), o pretérito perfeigmn c) e em d), os conectores logicos e,
em e), os imperativos e infinitivos de accdo. Porésnmarcas linguisticas de superficie
ndo demarcam os tipos c) e d), que s6 se distinquedas actividades cognitivas de
percepcéo da construcao do texto e da intencéorcoativa.

Embora os critérios se apresentem homogéneos,-germificil conjugar todos
estes indicadores na classificacdo tipologica, wem que 0s niveis de analise sdo de
diferente natureza e os textos ndo sao monotipensio muitas vezes hibridos. Conceber
de uma forma metodologicamente pura uma tipologmpdssivel, pois o objecto-texto é
heterogéneo, ndo se verificando, simultaneamergecoadicbes de homogeneidade,
monotipia, rigor tipologico e exaustividade.

Na tentativa de resolucdo deste problema, J.-MmAd®92, p. 14) reconhece que
0S «types et prototypes», de um ponto de vista itegnndo contemplam todos os
aspectos da compreensdo e da producdo de textaspieblematica levou o linguista
(Ibidem) a caracterizar tipologias centradas emué&ecjas basicas e recursivas na
construcdo textual. A opcao tedrica e metodoloficmlamenta-se na heterogeneidade
textual, no facto de o mesmo texto poder partioffgavarios tipos textuais. Por exemplo, é
frequente um texto narrativo apresentar segmergseritivos. Para J.-M. Adam (2006,
pp. 136-137) «une séquence est une structure tiextwomposta por:

e uma rede relacional hierarquica, que pode ser decomposta em partes

articuladas entre si e com o todo que constituem;
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* uma entidade relativamente autbnoma com uma organagao interng em
dependéncia com o todo mais vasto de que faz parte.

Desta forma, a sequéncia, entendida como estraarssitura textual, permite
uma maior flexibilidade na categorizacdo dos textdendo por fundamento as
superestruturas de T. van Dijk (1981, pp. 186-193M. Adam parte de tipos de
sequéncias-base que definem tipos discursivos:athary descritivo, argumentativo,
explicativo e dialogal. A grande inovacdo destappsta é a possibilidade de
operacionalizar o discurso. J.-M. Adam (2006, [@#)Xonsidera:

» as combinagdes de sequénciaEnticas (do mesmo tipo) ou diferentes;

 a dominante sequencialde um texto, capaz de o caracterizar, a partir dos
critérios definidores da(s) sequéncia(s) em maionero.

O autor redefine (ldem, p.138) cinco sequénciasoppicas que correspondem a
«macroactions sociodiscursives (...) de capacagnitives et pragmatiques fondamentales
dans la gestion des relations interpersonnellesmirthdas pelos falantes de uma lingua
antes da escolarizagéo. A categorizacdo (Iden1,38$139) € a seguinte:

* a sequencialidadmarrativa, caracterizando textos como a reportagem, o
romance, a novela, o conto, o relato, a biogradisgutobiografia, a banda
desenhada e filmes;

* a sequencialidadéescritiva, presente em relatérios, instru¢des, regulamentos,
textos publicitarios, guias, adivinhas, receith®escopos;

 a sequencialidadeargumentativa, que caracterizaria textos judiciarios,
deliberativos, como o editorial, 0 debate arguntestiaa carta de reclamacéo,
sendo o grau zero deste tipo sequencial o silogismo

* a sequencialidadexplicativa, com a variante da justificacdo e da exposicao,
(englobando a expositiva), incluiria, por exempto,relatério, o artigo, o
resumo, a conferéncia, o artigo de enciclopédéimteevista;

* a sequencialidadedialogal-conversacional, apresentada como um caso
particular, presente em dialogos, entrevistas, e@ag telefonicas, didlogo
romanesco e teatral.

Considerando, como base estrutural, as quatro paseequéncias, 0 autor

(Ibidem) apresenta-as esquematicamente, partindactoassertivo, que classifica como
acto de discurso primario ou primitivo (Ibidem).
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Figura 3 - Esquematizagéo dos actos do discurso

Funcao Primaria Funcao intermediaria Fim dltimo

narrativa- recontar
assertiva descritiva-descrever accao socio-discursiva
argumentativa- argumentar visada

explicativa- explicar

Fonte: J.-M. Adam (2006, p. 139).

Assim, sdo caracterizados «quatre actes de dis¢olnstermeédiaires entre le but
illocutoire primaire de l'assertion (partager umy@nce ou une connaissance) est le but
ultime de l'acte assertif (convaincre pour fairair@)» (Ibidem). Na passagem do oral ao
escrito, estas macro-accoes discursivas assumemgaegulares de estruturacao textual.

No mesmo esfor¢co de classificacdo textual, B. Solhe(1988, p. 56; 1994, p.
159) e J. Dolz & B. Schneuwly (1996, pp. 64-66; 200p. 63-69) propdem a nocéo de
género discursivg como macro-unidade de estruturacdo textual, métada pela esfera
social, contetdo tematico, construcdo composicjamiarlocutores e intencéo do locutor.

Na aplicacao didactica, «enseigner les genres @b@voir des effets sociaux et
idéologiques importants, si 'on montrait en méerags leur fonctionment et leurs raisons
d étre» (B. Scneuwly, 1988, p. 56). Ainda seguBd&chneuwly (1994, p. 171), os tipos
constituiriam «des constructions nécessaires péar gine plus grande hétérogénéité dans
les genres, pour offrir des possibilités de chpbyr garantir une maitrise plus consciente
des genres, notamment de ceux qui jouent sur Fbgddeité». Desta forma, os tipos
textuais funcionariam como segmentos de um génesogéneros seriam agrupados tendo
em conta os tipos que os caracterizam, tanto efostexais como escritos.

Nesta perspectiva, J. Dolz & B. Schneuwly (1996, pfp-66) elaboram um
reagrupamento de géneros em torno de tipos text@is o propdsito de estabelecerem
uma progressao temporal da escrita. Na opinidao d@dveira (2000, p. 80), os autores
atendem a diferenciacdo das capacidades de edositalunos, as operacdes verbais e a
diversificacdo de géneros e tipos. Este modela &nda a vantagem de cada agrupamento
poder ser trabalhado em todos os niveis de estadbai

Considerando a classificacdo de J. Dolz & B. Sciwhe(1996) e a de J.-M. Adam
(1992; 1999; 2006) , bem como a apreciacao de k&irag2000), sugerimos uma sintese.
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Quadro 1 - Proposta de classificagéo textual

TIPOLOGIAS TEXTUAIS ESTRUTURA MARCAS EXEMPLOS
dominante sequencial TEXTUAL LINGUISTICAS géneros orais e
superficie escritos
Situacéo inicial Presente Texto narrativo

NARRATIVA
(relatar e narrar)

Relato de experiéncias
vividas situadas no tempo

Mimese da accéo através
da construcao da intriga

v

Problema - reaccéo
(peripécias)

v

Situacéo final
(solucao)

Pretérito perfeito
Pretérito imperfeito

12 ou 3?2 pessoa

Expressdes de tempa

Conto, Fabula, Lenda
Romance, Novela
Banda desenhada

Filme
Diario
Autobiografia, Biografia
Curriculum vitae
Reportagem, Crénica

Tema — Titulo Presente Texto descritivo
DESCRITIVA l Pretérito imperfeito Relatério
(descrever) 32 pessoa Instrucbes
Expansao Modificadores Receita
Descricdo e regulacdo de l (adjectivo, advérbio) Adivinha
comportamentos Horéscopo
Aspectualizacdo Organizadores Regulamento
(partes e propriedades| espaciais Texto publicitario
Construcgéo da relacdo
do conjunto
Seleccao, organizacéole Presente Texto expositivo
EXPOSITIVA hierarquizacéo da 32 pessoa Conferéncia
(expor) informacéo: Conectores légicos Artigo
¢ Frases nominais Entrevista
Apresentacao textual de Paréafrases Relatorio cientifico
diferentes formas de Porqué? Vocabulario Resumo de textos
saberes + Avaliagéo especifico expositivos e
Como? explicativos
Tese Presente Texto argumentativo
ARGUMENTATIVA * 12 ou 32 pessoa Debate
(argumentar) Conectores légicos Texto de opinido

Rejeicdo, refutacdo e
negociacao de pontos de
vista

Dados e organizacéo
das inferéncias
(argumentos e contra-
-argumentos)

v

Conclusao

(causa, consequéncia
condicéo, concluséo ..
Tempos e modos
actuais e factuais

, Dialogo argumentativo
) Carta de reclamacao
Carta de leitor
Editorial

Fonte: J. Dolz & B. Schneuwly (1996, pp. 64-66)MJ.Adam (1992; 1999; 2006) - adaptacgao.

Maria de Nazaré Castro Trigo Coimbra

81




Processos de (co)construcdo da competéncia de doagdo escrita

O Quadro 1 apresenta quatro tipos de textos, posweS programas para a escrita
compositiva: narrativo, descritivo, argumentativexpositivo. Ndo consideramos os textos
poético e dialogal-conversacional. Contudo, ateddews gostos e criatividade dos nossos

alunos, referiremos, na segunda parte, exemplesatéa de poesia e dialogo teatral.

4.3. A aplicagdo didactica das tipologias textuais

De toda a discusséo a volta das tipologias, noegeacde transposicao didactica,
verifica-se unanimidade em alguns aspectos (O.ekigdo, 1994, p. 162; M. Pereira,
2000, pp. 52-53; D. Neves & V. Oliveira, 2001, pp-67; E. Amor, 2003, pp. 52-54; L.
Pereira & F. Azevedo, 2003, pp. 5-7 ; J. Davis &8, 2003, pp. 23-24):

* a categorizacdo dos textos € uma metodologia epmtdogicamente
necessaria,pois possibilita a identificacdo da organizacadoglado texto, da
sua macro-estrutura semantica e respectiva supgugat

* a definicdo de recorréncias caracterizadorados textosdevera contemplar a
heterogeneidade textual e a diversidade das sgégagiunciativas;

* 0 conhecimento conceptual das tipologias textuaelo professor,de acordo
com a Linguistica Textualfacilita a transposicdo desses saberes para a
abordagem pedagdgico-didactica da escrita ;

* a interiorizacdo das caracteristicas tipologicas pe aluno possibilita a
consciéncia metacognitiva e metalinguistica do ggsa de construcdo textual,
em progressiva auto-regulacao;

* a interacgao entre leitura e escritgpermite um estudo reflexivo de modelos
textuais e posterior comparagcdo entre o0 texto tes@i a representacdo
pretendida, conferindo ao aluno maior autonomiauzaaprendizagem;

* 0 aplicacionismo reducionista dos modelos tipologis deve ser evitado
uma vez que o0s tipos textuais ndo podem ser ed@ndiomo Unicos
reguladores da aprendizagem e aperfeicoamentxtiodscrito.

A escrita, em contexto de aula, sendo da respditzat® de todos os educadores, €,
acima de tudo, tarefa do professor de Portugués piliavras de O. Santos (1988, p. 57),
«guaisquer que sejam os conteudos disciplinaresulogula a que acede o sujeito de
aprendizagem, a lingua materna é a “toile de fawiire que vém inscrever-se todos 0s
saberes». Atendendo a transversalidade da lingtermaao professor de Portugués, em
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Conselho de Turma, devera participar na articulag@o uma intervencéo pluri e

interdisciplinar, tendo em conta que a leitura @stwmcédo de textos, de acordo com
tipologias textuais, € solicitada em todas as plisgis € na area extracurricular. O
conhecimento textual facilita a apropriacdo do abendo determinante para o sucesso
escolar e integracdo social dos jovens, o que mné® professor de lingua materna,

responsabilidades acrescidas no aperfeicoamemgongiico da escrita compositiva.

5. AESCRITA PROCESSUAL

Prosseguindo a relacdo interactiva leitura-escateaves da caracterizacdo da
competéncia de comunicacdo e da textualidade,esgarpassar ao processo de escrita
propriamente dito, no entendimento do texto enaqugmnbcesso, ndo somente produto.
Tendo por fundamento a interligacdo entre sujedignitivo, linguagem e pensamento,
bem como as caracteristicas textuais explicitadteyiarmente, adoptaremos um modelo

cognitivista de escrita processual.

5.1. O modelo cognitivista de escrita processual

As investigacbes sobre a escrita, a partir da @échd oitenta do século XX,
aprofundaram-se no ambito da Psicologia Cognitisies estudos deslocaram o objecto
de estudo do texto concluido para o acto de es€ritano afirmam W. Grabe & R. Kaplan
(1996, p. 19), «while earlier cognitive researchwaiting principally studied the written
products (...) more recent research on cognitive ggees has included studies of the
actual process of writing on-task».

Em vez dos produtos escritos interessava o proassmnstrucdo do texto, em
tempo real, através da andlise de protocolos éevericdo durante o desenrolar da tarefa
de escrita. Como resultado, surge o modelo proakdsuescrita de J. Hayes & L. Flower
(1980, pp. 3-30), sem davida o mais divulgado esmaplicado. A analise critica sera feita
a partir de L. Odell (1993, pp. 289-290), W. Grab&. Kaplan (1996, pp. 89-94), M.
Pereira (2000, pp. 57-64), E. Amor (2003, pp. 130}k O. Figueiredo (2004, pp. 79-81).

Neste modelo do processo cognitivaegnitive process model os elementos de
analise sdo os processos mentais do escreventargoieamente organizados, como se
observa na Figura 3, «<Modelo de Escrita Process@a>processos sdo controlados pelo

escrevente, através da definicdo e redefinicaobfectivos processuaiprocess goalsO
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modelo de J. Hayes & L. Flower (1980, pp. 3-30¢agn& trés dominios: o do ambiente da

tarefa, o da memoria de longo prazo do escreventdas processos de escrita. Podemos

sistematizar as trés operacdes interactivas, itey@o processo de escrita:

as operacOes de planificacdmtravés das quais 0 escrevente gera, selecciona e
organiza o conteudo a transmitir, planificandoraftade escrita. Trata-se de uma
representacao interna dos conhecimentos que t&mraeobilizados para a escrita.
A mobilizacdo de conhecimentos implica ummacroplanificagcédo, relativa ao
contexto, as situacbes de producdo e ao tipo deo,tbem como uma
microplanificacdo, conducente ao discurso na sua forma final. Estesepsos de
concepcgao, organizacao das ideias e definicdo djectivos da escrita sao
(in)formados pelas componentes memdéria e cont@®danisso, a representacdo dos
objectivos a atingir é decisiva na selec¢cédo dainégdo e na orientagdo discursiva,
as operacgOes de textualizacdanediante as quais o autor transforma, em lingua
escrita, 0s conteldos e a sua organizacao. A teec@o corresponde a conversao,
em linguagem escrita e em texto, do material seleado e organizado na etapa
anterior. Trata-se de dar uma forma linguisticaidesas, correspondendo ao
momento em que O escrevente inicia 0 seu primascunho. Este processo
concretiza-se nas operacdes locais de organizagitagreatica do texto,
mobilizando aptiddes linguisticas, desde a condtruas referéncias as operacdes
de coeséo textual. A necessidade de manter a psdgrena informacéo, evitando
ambiguidades, contradicdes e rupturas coloca pr@dseque se traduzem em
pausas, hesitacbes, desvios e reformulagdes;

as operacdes de revisdintegram a avaliacdo e a correc¢ado do texto. Asapém é
feita em funcdo do que se planificou — continupraresso de escrita ou considerar
o texto acabado. Na sequéncia desta avaliacaontesealecisdes sobre alteracoes:
substituem-se, inserem-se, reorganizam-se ou ewedeeelementos. Por isso, a
revisao processa-se ao longo das tarefas de pm@ugépois de obtido o produto
final, completando-se na subfase de editoralgdeadul. Nesta etapa, a capacidade
de leitura distanciada, relativamente ao texto ymz@bh, é um requisito
indispensavel, de forma a anular os efeitos decgatedo.

Tendo em conta novas investigagdes, o modelo Infolareformulado como

«Modelo revisto de escrita processual» (J. Hay@35,1pp. 50-54), constante da Figura 4.
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Figura 4 - Modelo de escrita processual

CONTEXTO DE PRODUGAO

TAREFA DE ESCRITA
Assunto TEXTO JA
Destinatéario ESCRITO
Situac@o motivadora
A
MEMORIA A \ 4
LONGO PRAZO PLANIFICACAO TEXTUALIZAGAO REVISAO
DO ESCREVENTE
\ 4 ORGANIZAGAO LEITURA
Conhecimento do I
assunto o| | CONCEPGAO [ v
Conhecimento do ENQUADRAMENTO CORRECCAO
destinatario | | |
Protétipos CONTROLO
textuais

Fonte: J. Hayes & L. Flower (1980, p. 11).

Figura 5 - Modelo revisto de escrita processual

CONTEXTO DE PRODUGAO

O CONTEXTO SOCIAL
Professor
Destinatario..

A TAREFA

O CONTEXTO FiSICO
O texto em produgéo
O suporte de escrita...

TEXTO EM PRODUGAO

v

4 v

OS PROCESSOS COGNITIVOS

CONTROLO DOS PROCESSOS

PLANIFICACAO TEXTUALIZACAO REVBAO
v 4
O INDIVIDUO
MOTIVAGAO
CONHECIMENTOS PROCESSOS COGNITIVOS

DO ESCREVENTE
Assunto  Destinatario
Género...

Tratamento da linguagem
Resolucao de problemas
Textualizagdo

Fonte: J. Hayes (1995, pp. 51-53) — adaptacgéo.
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Nas conclusfes relativas ao primeiro modelo, JeBl@y L. Flower (1980, pp. 27-
29) avaliam o «protocol analysis» implementado. sapeda complexidade da escrita,
consideram-no adequado a natureza dos processivgdirds, pois «it specifies an
organization that it is goal directed and recursthat allows for proccess interrupts, and
that can account for individual differences» (Idgm?29).

Em analise comparativa, J. Hayes (1995, p. 54) ntanas diferencas entre os
modelos, constantes das Figuras 4 e 5. O autonafijue a grande inovacao reside no
facto de, no modelo revisto, os processos cogsitigcem sido integrados na motivacao e
afectividade, indo ao encontro das criticas ao qriosn modelo, qualificado como
demasiado cognitivista e racional. No novo modela, motivation, la cognition et la
mémoire sont considérées commme des propriétésesela |'individu, alors que

I"environment social et physique fait partie duteste de production» (Ibidems».

5.2. Qualidades didacticas do modelo cognitivo @sscrita

Destacando as qualidades didacticacalgnitive process modedobressai a ideia
de escrita processual O produto escrito abarca tanto o texto final camsosucessivos
ensaios ao longo do processo de escrita, as veldasgalavras de O. Figueiredo (2004,
p. 80), «estes resultados parciais (...) passam umracbmo estimulo externo que se
repercute nos processos, constituindo um cicloeti®-alimentacdo que supbe a base
fundamental do processo de revisdo».

O novo modelo reforgaiatencionalidade, entendendo a escrita comm acto de
comunicacdo em contexto implicando processos cognitivos como 0 tratameado
linguagem (leitura e escrita), a resolucdo de probs e a producdo de linguagem (J.
Hayes, 1995, p. 52). Por isso, o contexto de pawpntempla o social e o fisico. A
componente social engloba o professor e o dedtinat componente fisica abrange o
texto em escrita, outros textos e o tratamentoegtnt Quanto a componente individual
inclui a motivacdo, a afectividade, 0os processamitovos e a memaoria a longo prazo
(assunto, destinatéario, tipologia textual, recutswgiisticos, planificacéo, estratégias...).

Outro aspecto pertinente époincipio do controlo cognitivo. Na analise de M.
Pereira (2000, p. 57) «a tonica deste modelo psoet® colocada no principio do controlo
cognitivo da tarefa a executar e no desenvolvimené&alinguistico que € posto em
accao», por exemplo através de exercicios de teelistas de verificacdo autocorrectivas.

Esse controlo é gerido pelo professor como «um tmoque controla a passagem entre 0s
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varios subprocessos» (lbidem), mas devera ser @sunuma autonomia gradual, pelo
escrevente, de acordo com o nivel etario e de delsemento.

Uma outra caracteristica do modelo em analise éua flexibilidade e
interactividade. V. Gorjao (2004, p. 101) menciona a «recursividadepriresso de
escrita, durante o qual o escrevente oscila eatefas de pré-escrita, escrita e revisao.
Consequentemente, o processo de escrita deixardensndido como uma sequéncia
linear e compartimentada», revelando-se um proaassplexo, combinatorio e recursivo.

Neste novo modelo, ressalta aindmt@rligacdo entre a leitura e a escritauma
vez que a primeira contribui para o desenvolvimelgperformanceda escrita. Ler para
escrever fornece matéria de escrita e a capaciadier leva a um desempenho correcto
das instrucdes. Por exemplo, é necessario lecamtnte a revisdo do texto, o que implica
a compreensao do conteudo e a identificacdo dmultiides (M. Pereira, 2000, p. 64).

Finalmente, este modelo possibilita uma definicdasmigorosa dsaber-fazer
implicado no saber-escrevermudando as praticas de escrita. De uma Unica ditaq,
na qual o texto era visionado como produto, passopara a integracdo de todas as fases
do processo escritural, dando énfase a escrit@gsoal como mediadora na construcao do
pensamento e do conhecimento. Segundo W. Grabe Kaplan (1996, pp. 117-126) é
nesta concepcdo dual de exposicdo de conhecimkntavkedge-telling processwersus
um outro, mais complexo, de transformacéo de comesto, «knowledge-transforming
process» que se joga um projecto de ensino e dpagiedn da textualidade escrita.

Numa evidéncia de uma proposta inovadora, os pragade Portugués para o
século XXI do 3.° ciclo e do Secundario (cf. cdp.1l) entendem a escrita como um
processo cognitivo combinatério. Retomand®rograma de Portugués, 10.° afblE,
2001c, pp. 20-21), a escrita é caracterizada came actividade complexa, «que coloca o
escrevente em situacdo de sobrecarga cognitivgeljcando «conhecimentos sobre o
topico, o destinatério, os tipos de texto e asayims de textualizacdo». Apresenta-se 0
modelo «em trés fases (com carécter recursivoniffdacdo, textualizacdo, revisao,
devendo estas ser objecto de leccionagao» (Ibidem).

Em sintese, podemos considerar o0 modelo de procasgoitivo — cognitive
process model de J. Hayes & L. Flower (1980) e de J. Haye9%)1Tomo o0 mais
adequado a um treino sistematico da escrita, possilplita a implementacdo de um
processo simultaneamente global e flexivel, pd#sihido uma maior atencdo a estilos

cognitivo-afectivos individuais, em presenca dgpgrheterogéneo constituido pela turma.
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Este constitui o grande desafio que se coloca adii@h da escrita, na definicdo de
caminhos conducentes a um processo de escritpadréinsformacdo de conhecimento.
Na procura desses caminhos, adoptamos e aplicisa@ggunda parte deste trabalho, as
tipologias textuais propostas por J.-M. Adam (1998999; 2006), apresentadas
anteriormente, e o0 modelo processual de escrith dayes & L. Flower (1980), revisto
por J. Hayes (1995), cuja andlise agora concluilypbcados a um treino sisteméatico da
escrita, ambos poderdo dotar o aluno dos meiosd@ea das condicbes da producéo, o
que conduzira ao aperfeicoamento auto-reguladetiadade escritural, com consequente

formacgao do aluno-escritor, enquanto pessoa e aidad
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CAPITULO llIl: A AVALIACAO PROCESSUAL DA ESCRITA

Escreve numa sala grande e quasi

Vazia

N&o precisa de livros nem de arquivos

A sua arte é filha da memoria

Diz o que viu

E o sol do que olhou para sempre o0 aclara

Sophia de M. B. Andresen (1994, p. 77)

Todos os poemas foram trabalhados até a naduseagntdo
de tudo parecer feito sem esforco. (...) Os veest&o ainda tao
quentes, quentes dos dedos com que foram amassados.

Eugénio de Andrade (1992-3-27)

A escrita € uma arte «filha da memoria», na medddarpoetisa S. Andresen (1994,
p.77) que parte do real, no dizer em palavras @oodi@eu” poético «viu» e «olhou.

A escrita € uma arte que se traduz no esforco tegrie aclarar essa mesma
realidade, pelo «sol» do conhecimento, transfiglwarma realidade noutra.

Por isso, a escrita implica um trabalho repetitdenorado, de amassar palavras e
frases em textos, uma e outra vez, corrigindo eli, prosa ou verso nao importa.

Por isso, a escrita é revisdo, reescrita, traba#lté a ndusea», como afirma em
entrevista adPublico E. Andrade (1992-3-27), mesmo que ao leitor avpalampressa
pareca deslizar mansamente, «sem esforgo» apdeatelirico ou do eu-narrador.

Por isso, tencionamos focalizar a interligacatruiggio-avaliagéo, a funcionalidade
da auto-regulacdo, da auto-avaliacdo e da avaliég@oativa por portefolio, numa
construcdo do Saber (co)construida por alunosptadera e formandas. Tendo sempre
em conta que a correccao e a revisao, a regulagéaveliacdo fazem parte intrinseca da
escrita, fundindo-se no decurso do proprio actatesal.

Por isso, apresentaremos uma avaliacdo processiesdcdita fundada no trabalho
complexo e &rduo de escrever. Nao uma escrita rigala grande e quasi / vazia» (S.
Andresen, 1994, p. 77), mas numa sala de Oficinasdédta, em turmas de vinte e muitos
alunos que falam, interrogam, se entusiasmam dmeséscrevem, desistem, mas retomam,

revéem, insistem... E escrevem, escrevem sempre.
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1. O CARACTER FORMATIVO DA AVALIACAO

Todos nds, professores, nos preocupamos com agd@liNa sala de aula, uns
praticam-na como classificacdo, outros valorizamavaliagdo formativa, outros ainda
articulam a avaliagéo formativa com a avaliacatfwativa.

Todos nés sentimos também a urgéncia de uma mudargpaaliacdo. Segundo D.
Fernandes (2005, p.24), «trés razdes (...) justifi@a necessidade de mudanca das actuais
praticas de avaliacdo: desenvolvimento das tedaagprendizagem, desenvolvimento das
teorias do curriculo e democratizacdo das escalaticas». Com a certeza de que a
mudanca do sistema de avaliacdo € sempre o pdtitm ce qualquer reforma educativa;
que a avaliacdo tem uma funcdo determinante naestitna dos jovens e na escolha de
um futuro profissional; que constitui uma tarefanptexa, implicando a constru¢cao de um
repertorio de estratégias eficazes (R. Arends, 200.208-209). Assim, nas palavras de D.
Fernandes (2005, p.31), «quaisquer mudancasds.yistemas educativos, tendo em vista
a sua real democratizacdo, tém necessariamentgy de@npanhadas de esforcos que nos
permitam repensar a teoria e a pratica da avalidg@g@aprendizagens».

E exactamente esse olhar reflexivo, esse ver, gueionamos exercer sobre a
avaliacdo em geral e a avaliagdo do processo déaesen particular.

1.1. Perspectiva e fundamentos da avaliacao

Considerando a interligacao entre ensino-apreneimagyvaliacdo, sintetizam-se as
concepcOes behavioristas e construtivistas quearsarn; no século XX, a forma como a
avaliagdo se organiza no sistema educativo, nal@&ecoa aula. No periodo influenciado
pelo behaviorismo coexistiram trés geracoes deagpza (D. Fernandes, 2005, pp. 55-61):

» a avaliacdo sinénimo de medidapresente desde o inicio do século, com funcao

de classificar, seleccionar e certificar conhecito®n Privilegiava-se a

quantificacdo, comparando médias entre grupofudes

* a avaliacdo como descricgouma variante da anterior. Tinha por objectivo
descrever se os alunos atingiam objectivos prévdes, através de padrbes de
pontos fortes e fracos. Pela primeira vez, formes@nobjectivos;

* a avaliacdo como juizo de valgrem meados do século XX, mantendo as funcdes

técnicas e descritivas anteriores. Por influén@abdhaviorismo, a avaliacdo €
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encarada como facilitadora de tomadas de decit@vga da definicdo de critérios

de avaliacdo. A recolha de informagéo néo se limitasultados de testes, mas tem

em conta contextos de ensino, de aprendizagersrwemnientes.

O alargamento do conceito de avaliacdo, durariiehaviorismo, ird contemplar
uma oposi¢ao fundamental, entre avaliacdo sumativamativa, apresentada em 1967 por
M. Scriven. Segundo este autor, (cit. por E. An2803, p.144 e D. Fernandes, 2005, p.
58), a avaliacdo sumativa ocorreria no final de seguéncia de aprendizagem, associada
a certificacdo da consecucao de objectivos, cleaasdo em funcéo desses resultados. A
avaliacdo formativa situaria o aluno face aos dhjes estabelecidos, de modo a detectar
dificuldades e a introduzir procedimentos de remgib.

Esta visdo compartimentada e redutora seria postzaasa, nos anos oitenta, pelas
concepcOes cognitivistas, sobretudo pelo constsativ. Define-se a aprendizagem como
construcdo de significados e atribuicdo de ser@oontetdo de aprendizagem (C. Coll &
E. Martin, 2001, pp. 207-208). As aprendizagensifsigtivas sdo determinadas pelos
conhecimentos prévios do aluno e por interaccoeaispimplicando a metacognicéo e a
auto-regulacédo das competéncias. Inicia-se a qgersgao de avaliacao:

« a avaliacdo como negociacdo e construgioe referéncia construtivista. E
privilegiada a modalidade de avaliacdo formativan @ funcdo de melhorar e de
regular as aprendizagens. A avaliagdo torna-see ot ensino-aprendizagem,
através ddeedbackabarcando processos complexos de pensamenticésae
problemas e ainda aspectos socio-afectivos. A mogtécido, 0 auto-controle e a
auto-regulacédo situam o aprendente numa co-avalipedtiihada entre alunos,
professores e outros intervenientes. Os profesaaiBgam uma variedade de
estratégias, técnicas e instrumentos de avalid@deefnandes, 2005, pp. 55-61).
Esta avaliacdo de quarta geracdo conferiu lugaledaque a avaliacdo formativa.

Contudo, em Portugal, ainda hoje prevalecem asgmastrés geracdes de avaliacdo, mais
orientadas para a classificacdo do que para a oneeltdas aprendizagens; para o que é
uniforme e colectivo do que para a diferenca eailade; para a passividade dos alunos

do que para um empenhamento activo e comprometido.

1.2. Concepcdo e praticas da avaliagdo formativa

Nos anos setenta, constata-se um afastamento liecawvaformativa behaviorista,

cuja concepgao se restringe a verificacdo da capdedae objectivos comportamentais e a
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actividades pontuais de remediacdo, em regula¢éaactiva, apos o processo de ensino e
de aprendizagem, sem participacdo do aprendenie.cBetrario, a avaliagdo formativa
construtivista, descrita por I. Solé (2001, pp.533; realiza-se durante a sequéncia de
ensino e pressupde o papel activo do aluno, no¢@ldas aprendizagens e nas opcdes a
seguir para a construcéo e aperfeicoamento das asedia regulacédo, os conhecimentos
prévios do aluno funcionam como «requisito indis@geel a atribuicdo de significados,
caracteristica da aprendizagem significativa» (ldens2), com apropriacdo dos processos
de aprendizagem e dos saberes definidos como essarecformacao escolar.

Teremos, pois, de ter em conta esta diferenca rdE@mado termo «avaliagao
formativa», consoante se trate da perspectiva bafgta ou construtivista. A luz do
construtivismo, podemos considerar consensuatmafto de C. Hadji (2001, p. 134) que
designa como formativa «une évaluation qui joue nike de régulation des
apprentissages». O autor selecciona trés castitasi (Ibidem):

e aintegracdo no processanscrita na duracao da accao pedagogica;

* asubordinacdo a accao educativa e a formagaoum contexto de accéo;

e avisao transformadora,partindo da realidade que € para a realidadeanae s
A partir dos anos oitenta, o esforco de aperfeigmdon de metodologias de

avaliacdo formativa originou acepcbes e designagfies embora com cambiantes
diferentes, se inscrevem numa avaliacéo formaderaspiracéo construtivista:

* aavaliacdo alternativg «alternative assessement», engloba a avaliacaafioa.
Implica a auto-regulacdo e a auto-avaliacdo, pélmoa da construcao do
pensamento cognitivo superior, diills de resolucdo de problemas e de
competéncias soécio-comportamentais como a edugagaoa cidadania. Introduz
novas abordagens da avaliagdo, como a avaliag&desEmpenho, a avaliagao
auténtica, os portefolios e a avaliacdo cooper@Rvarends, 2007, pp. 234-241);

* aavaliacao de desempenheperformance assessement», (C. Meyer, 1992, pp.39
42), demonstra o dominio diills e de competéncias através do desempenho.
Segundo R. Arends (2007, p. 235), «the emphasis iseon testing procedural
knowledge as contrasted to declarative knowled@eaprendente podera organizar
um portefolio ou realizar experiéncias no labaiato

e a avaliacdo auténtica «authentic assessement», (G. Wiggins, 1992, §852.
Embora similar a avaliagdo de desempenho, acrescedesafio de tarefas que

reproduzem contextos do mundo real. Os alunos dever tempo para planificar,
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concretizar, avaliar, rever e reformular. R. Aren@907, p. 235) sublinha

igualmente «the importance of the application af skill or ability within the

context of a real-life situation». A avaliacdo dsempenho, se situada em contexto
real, enquadra-se igualmente na avaliacdo auténtica

* a avaliagdo formadora «évaluation formatrice», (G. Nunziati, 1990, g{-64),
coincide com o processo de aprendizagem, confeandduno um papel central na
regulacdo da aprendizagem. P. Perrenoud (1999 4).idscreve-a numa «logica
de resolucdo de problemas» e na «articulacdo re@sentre a avaliacdo
formativa e a diferenciacdo de ensino». Trata-seirda avaliacdo construtivista

dos processos de ensino e aprendizagem (C. CallMagin, p. 214);

* a avaliacdo formativa alternativa designacédo proposta por D. Fernandes (2005,

p. 65), reforca a especificidade da avaliacao fauaa

Concluindo, trata-se de unaa&aliacdoprocessual e formadorasegundo C. Hadji
(2001, p. 138), com «a tripla caracteristica decesnpreensiva (capaz de interpretar a
situacdo medida), consciencializadora (fornecendformacfes esclarecedoras) e
formadora (preocupada em fornecer utensilios parteesso)».

Porém, o ensino-aprendizagem centrado no alunalh@ o produto mas ver o
processo, esbarra na coexisténcia, nem semprécpadi avaliagdo formativa e sumativa.
Todos os anos, 0s exames nacionais de nono e déegoodo anos impdem uma medida
geral e uniforme a milhares de alunos, em contéaji@ de matéria. No aperto do
programa a cumprir, escasseia 0 tempo a alunoxenths para visualizar a avaliacdo
como um processo construtivo. Tendo presente eatalade, o desafio da avaliagdo s6
sera vencido se os docentes orquestrarem umagi@lmedominantemente formativa e
auténtica. Assim, a avaliacdo funcionara como veitoaprendizagem, num processo de
(co)construgao que incite a procurar, a refleetigstabelecer relagdes, em suma, a saber
verreflexivamente a construcdo da aprendizagem.

E a conjugacio da accéo na primeira pessoa e deedieedio (re)construtora do
conhecimento que confereawaliacdo formativa o seu caracter processual e refgador,

como veremos na problematica da correccéo-avaldg@scrita.

2. AVALIACAO E ESCRITA: UM PROCESSO INTEGRADO

A avaliacdo e a escrita constituem um processauntmj interactivo e formativo,

na opinido consensual de professores e de invdetigg Porém, passar da teoria a pratica
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nao é facil, quando é preciso ter em conta vectdeedatureza diversa, que abarcam
conteudos e processos, conhecimentos e competéncias

Como observamos nos programas do 3.° ciclo e don8édo (cf. cap. Il, 1.), a
avaliacdo dos alunos é um elemento integrante aeca@reducativa, permitindo a recolha
de informacdes e a formagdo de juizos sobre ogsos de aprendizagem. Esta € a
finalidade da avaliacdo formativa: dar a conhecer éuno o0 seu processo de
aprendizagem, contribuindo para a auto-avaliacdsu@eracdo das dificuldades e o

aperfeicoamento das syasrformancegR. Arends, 2007, p. 212).

2.1.A problematica da correccao-avaliacao

A pratica de escrita compositiva mais usual noc® e no Ensino Secundario
pode ser resumida da seguinte maneira: o profes$ioita um trabalho, o aluno produz o
texto, o professor corrige-o, classifica-o e degadv Por vezes, chama a atencao para
algum erro ortografico ou sintactico. O aluno gaaodtexto, frequentemente sem ler as
correccOes do professor. O aluno nao faz, portarande reflexdo sobre o seu texto e
continua a escrever da mesma maneira. Por seudgutofessor considera que a correc¢cao
demora demasiado tempo e o impede de dar os costpiogramaticos.

Desta forma, a correccao da escrita ndo funciomoaaomento de aprendizagem,
mas de maneira externa e independente, sujeitaalea@@o formal nos testes escritos
habituais. A correccéao-avaliacdo é entdo entenghelas professores, como sinénimo de
tempo e de esforco. Este desconforto advém, commaaD. Fernandes (2005, p. 91), do
isolamento e da inseguranca de muitos docentes<geebham por fazer o seu trabalho
avaliativo sem possuirem uma visdo ampla e clajadp complexo processo de ensino,
aprendizagem, avaliacdo», ndo discutindo sequecriésios de avaliacdo junto dos seus
alunos» (Idem, p. 90), nem trabalhando em conjooho outros professores.

No paradigma tradicional de ensino, em que o psofese limita a uma avaliagao
rapida do texto-produto, «nem o professor tem acassonstrucdo da escrita pelo aluno,
nem este ganha consciéncia desse processo» (NtaP2a90, p. 128). Nesta perspectiva,
«0 curriculo do ensino da escrita constitui essdmente um curriculo oculto que, na
maior parte das vezes, s6 € desocultado por aqule®s que mais condicbes

socioculturais tém para aceder ao codigo escribeem).
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Por isso mesmo, a correcgao do texto escrito comdum n&o chega. Interessa
sobretudo a correccdo processual do texto-procedscomo a define D. Cassany (1996,

pp. 21-22), em oposicao de «Modelos de correccdexdo escrito», no Quadro 2:

Quadro 2 — Modelos de correcgao do texto escrito

CORRECCAO TRADICIONAL CORRECCAO PROCESSUAL
Enfase ngroduta Enfase ngrocesso
Corrige-se a verséo final do texto. Corrige-se rascunhos/versoes.
Enfase naescrita Enfase neescritor.

Trabalha-se com os erros dos escritos dos alunos. Trabalha-se com os habitos do aluno.

Enfase ndorma. Enfase naontetdce naforma
Trabalha-se com a superficie do texto (ortografia, Primeiro constréi-se o significado do texto e

gramatica, caligrafia...) depois a sua expressao linguistica.

O professojulga o texto acabado. O professmiaboracom o aluno na escrita.

O aluno adapta-se ao professor. Faz e escreve© professor adapta-se ao aluno. Ajuda-o a escrever

que este quer. 0 seutexto.

Normarigida de correccdo. Uma norma Unica parslormaflexivel Cada aluno tem um estilo pessoadl e

todos os alunos e para todos o0s escritos. cada texto é diferente.

Correccéo comeeparacaode defeitos, com | Correccdo comeevisdoe melhoramentale textos,

desconhecimento das regras de gramatica. processo integrante da composicao escrita.

Fonte: D. Cassany (1996, pp. 21-22), énfase dag.auto

Os dois modelos representam duas formas distietaerma correccao-avaliagcao da
escrita, inscrevendo-se a correccao tradicional paradigma de ensino, por oposi¢cdo ao
paradigma de aprendizagem presente na correccéespr@l, que «aspira a modificar los
habitos de la composicion» (Idem, p.22). ParadfreRoud (1993, pp. 31-32), é preciso
reconstruir a avaliacdo formativa no campo da dickictendo em conta «la régulation des

processus d appprentissage» e a «individualisdgsrparcours de formation».

2.2. Avaliagdo e metacognicao

Para que os alunos aprendam/progridam, necessitrandlisar e avaliar as
operacdes requeridas por uma dada tarefa. No eagneadizagem de escrita processual,
F. Tochon (1995, p. 157) considera que a «gestéo-aaaliativa das instrucdes, no

decurso da producéo, cumpre uma funcéo diferergduhgdes progndstica, formativa e
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sumativa; supera-as, respeitando, ao mesmo tengo@, @rmalizacdo. Esta nova funcao é
metacognitiva». Se as funcdes institucionais dalisg& definem o dominio da
performance a funcdo metacognitiva inscreve-se no dominicatapeténcia, cumprindo
um papel fulcral na avaliacdo e resolucdo de pnoédede escrita. As duas ordens da

realidade sdo complementares, como se observigua 6.

Figura 6 — A avaliacdo metacognitiva

AVALIACAO
METACOGNITIVA

Conhecimentos Conhecimentos Conhecimentos
declarativos processuais contextuais
DOMINIO DA ACTIVIDADE
COMPETENCIA INTERNA
DOMINIO DA T ACTIVIDADE
PERFORMANCE EXTERNA
Avaliacédo Avaliacédo Avaliacéao
prognaostic sumativi formative
AVALIACAO

INSTITUCIONAL

Fonte: F. Tochon, (1995, p. 157).

Segundo L. Allal (1993, p. 87) e J. Poersch (199%14), anetacognicdocabrange
duplamente os metaconhecimentos, 0s conhecimentesoqsujeito possui dos seus
proprios processos de pensamento e dos outrogegacdes metacognitivas, ou seja, 0s
processos de auto-regulacéo da actividade coguitivaujeito.

Numa perspectiva psicolinguistica, L. Allal (199393) consider#&rés operacdes
de regulacéo (antecipacdo, controlo omonitoring e ajustamento) que asseguram a
articulacdo entre representacbes e processos deugdm em diferentes niveis,
correspondendo aos trés grandes processos im@icedescrita, no modelo cognitivo de
J. Hayes & L. Flower (1980) e J. Hayes (1995), descrevemos anteriormente.
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De acordo com L. Allal (1993, pp. 89-93), podemigsesnatizar «trois niveaux de
mise en oeuvre des régulations métacognitives» :

* nivel 1 — regulacdes integradas no processo de pumdio por exemplo a
seleccdo, pelo aluno, do nome do heréi do seu comta consulta da lista de
critérios para a tipologia narrativa;

» nivel 2 — regulacbes em relacdo com a gestdo daetfa, por exemplo reler um
texto para verificar a adequacdo a situacdo de wmagfo ou a correccao
linguistica, individualmente, em trabalho de paneolectivamente;

* nivel 3 —regulacdes ligadas a gestao das relacéatre as tarefas e os contextos
didacticos por exemplo a organizagéo dindmica de projectm#emplando tempo
de duracéo, reparticao de tarefas e utilizacdedasos.

As modalidades de avaliacédo formativa poderdopseg 0 nivel 1, «impliquer les
éleves dans le développment des instruments dai@» (Idem, p. 90), para o nivel 2,
«guide d"évaluation, liste de contréle, questiormaiteractif» (Idem, p. 91) e, quanto ao
nivel 3, «systemes de pédagogie par project» (IgedR).

Na analise de M. Pereira (2000, p. 134), as ptapae L. Allal (1993, pp. 89-93)
e F. Tochon (1995, pp. 156-158) complementam-seyergindo na afirmacéo de que,
num projecto de comunicacdo escrita, € preciscvactnteractivamente trés niveis de
conhecimento. Para F. Tochon sdo os conhecimenéutardtivos, processuais e
contextuais. Para L. Allal é a realizacdo das magjids, 0 que pressupfe uma avaliacao
processual por parte do aluno, tornada igualmentaento de aprendizagem.

Nesta perspectiva, apresentamos o esquema de ®aldal (1994, p. 113):

Figura 7 — Avaliacéo e escrita

explicitacéo / producéo / avaliagcéo formativa:
construgdo de——  reformulacdo de ——  auto-avaliacdo e/ou socializagéo
critérios de escrita textos dos textos
co-avaliacao
propostas de sessoes de
melhoramento dos estruturacdo
textos complementares ao

projecto de escrita

Fonte: M. M. Cabral (1994, p. 113).
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Neste esquema sobre «Avaliacdo e escrita» podeomatar a integracdo da
avaliacdo no proprio percurso de escrita comp@asitntendendo a avaliagdo como uma
aprendizagem formativa. Na analise e explicitagdgpércurso proposto, comecaremos

pela elaboracédo e posterior aplicacao dos critéecsvaliacao.

2.3. A (co)construcdo de critérios de avaliacdo

N&o é facil construir critérios de avaliacdo daricuma vez que 0S mesmos
traduzem, numa avaliacdo formativa, a valorizacdoprbcesso de aprendizagem dos
alunos e respectiva auto-regulacdo, no quadro de actividade complexa, de nivel
cognitivo superior (R. Arends, 2007, pp. 238-239).

A falta de clarificacdo dos diferentes niveis de ganizacdo dos textogonstitui
o0 primeiro obstaculo a construcdo de critérios daiacdo da escrita. O aluno, como
vimos a propoésito da teoria tipologica/sequencalJdM. Adam (1992; 1999; 2006),
elabora progressivamente uma construcdo textuafisante no seu todo, pela escrita de
micro-segmentos. Os dois niveis de existéncia oo,temicro e macro-estrutural,
implicam, por isso, uma dupla correccéo, nas patade M. Pereira (2000, p. 149): «por
um lado, a que se situa a nivel da frase e ondelseam erros sintacticos, lexicais e
ortogréaficos; por outro, a correcgdo a nivel sgpeem que se assinala um mau
encadeamento ou uma deficiéncia na sequéncia th»tex

Ora estes conteudos deverdo ter sido objecto dendipagem. Nao se pode
solicitar a um aluno a escrita de um texto sem simde tipoldgico (cf. cap. Il, 3.), assente
numa codificacdo macro e micro-estrutural espexifids critérios ndo podem existir
independentemente dos objectivos do trabalho dodédb professor. Como sublinha M.
M. Cabral (1994, p. 116), «a codificacdo das tip@ae textuais permite uma referéncia
criterial (...) através da sua delimitacdo e horeracédo. Essa objectivacdo possibilita a
construcédo de critérios de reduzida ambiguidadesespectiva unidade didéctica.

O segundo constrangimento deriva do primeiro, pétaintegracéo didactica da
multidimensionalidade dos escritosSegundo M. Pereira (2000, p. 139), as dificuldade
da avaliacdo resultam do aspecto multidimensioosledcritos, conduzindo os professores
«a uma avaliacdo normativa (referenciada as predudd grupo, sem critérios prévios),
parcial (privilegiando aspectos verificados nunitta de superficie, tais como ortografia

e morfossintaxe) e estandardizada (critérios idéstindependentemente dos escritos)».

Maria de Nazaré Castro Trigo Coimbra 98



Processos de (co)construcdo da competéncia de doagdo escrita

Frequentemente, a dificuldade de corrigir o texserito decorre da auséncia de
clarificagé@o dos critérios de avaliagéo relativos niveis de organizacao textual.

Contudo, had mais de dez anos queMageriais de Apoio aos Novos Programas.
Lingua Portuguesa 2.° e 3.° ciclo®ME, 1992, pp. 106-107) apresentam fichas
autocorrectivas de escrita, com critérios que coptam relacdes enunciador-destinatéario,
finalidade, objecto da comunicacéo, tipologiasuaid e correccao linguistica.

O terceiro constrangimento tem a ver com o fa&oadinguagem, enquanto
instrumento de comunicacédo, estar marcada por factes sociais Dai a dificuldade de
distinguir o que € fruto de aquisi¢do social do gemulta da aprendizagem escolar (D.
Hymes, 1997, p.17; M. Halliday, 1997, p. 31). Eméa@ dessa dependéncia, e se nao
gueremos que o ensino agrave diferencas sociaisc&ssario que o aperfeicoamento da
escrita compositiva contemple aspectos que néo estélidos no codigo restrito de alunos
pertencentes a classes culturalmente mais destiadase(cf. cap. I, 1.2.) Que critérios
utilizar face a alunos com dificuldades, em relagdbingua e a escrita, constitui uma
questao prévia a responder pelo professor de R&@sug

Por altimo,o paradoxo da situacéo avaliativa da escritaulmina na coexisténcia
da avaliagdo formativa, com valorizacdo dos pragesdos alunos, e da avaliacdo
sumativa que sanciona os resultados dessa aprgendiz# resisténcia dos professores a
escrita processual explica-se, muitas vezes, mairadlicdo inerente a dupla funcéo de
professor-formador e professor-certificador (D.naades, 2005, pp. 89-90).

Tendo em conta 0s constrangimentos apontados,)eofmtrucao de critérios de
avaliagdo da escrita surge como centro da avaliag@essual neste dominio.

A definicdo de critérios, pelo professor, implicaa referéncia as finalidades
educativas e aos objectivos didacticos especificesgundo M. M. Cabral (1994, p. 114),
F. Tochon (1995, pp. 34-39), C. Rodriguez (2003,259-261) e D. Fernandes (2005, p.
90). Devera ter em conta niveis intermédios deeamrtgiopor patamares, o0 que significa
que os critérios podem ser validos apenas para fas@ de aprendizagem e ser
reformulados em fases sucessivas, acompanhandg@egsao da aprendizagem. Assim se
compreende que sejam mais importantes 0s procgsso®s produtos e que, portanto,
aqueles sejam contemplados na definicdo de cstéeaima avaliacdo formativa.

O professor devera seleccionar elementos a avpl@facam o ponto da situacéo
sobre as aprendizagens transferiveis. Portantoe@sp assegurar a coeréncia entre os
objectivos da unidade de aprendizagem e os csté@® avaliacdo. Estes deverdo ser

explicitados previamente junto dos alunos ou, ééepéncia, construidos conjuntamente.
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Associar os alunos a construcdo de critérios de disgdo, de acordo com as
indicacbes programaticas, é implicar os aprendemias tarefas que realizam,
ultrapassando a pedagogia da mestria, neo-belstgiore praticar uma pedagogia
construtivista de interaccao formativa, na quagulacao € interior ao sujeito cognitivo.

No quadro de uma avaliacao formativa, a definigd@ritérios tem por objectivo a
regulacdo pedagdgica da actuacdo dos intervenieatpsocesso de ensino-aprendizagem,
professor e alunos. Dai que seja necessario qadunss participem na sua elaboracéo,
criando um sistema racional apreendido por professalunos, capaz de dar sentido as
actividades de cada um (W. Grabe & R. Kaplan, 1p9867).

2.4. A revisao e a reescrita

O momento de revisao €, em geral, esquecido negsoae ensino-aprendizagem.
Claro que o aluno vai fazendo revisdes pontuaisi@mg escreve, pois, como observamos
(cf. cap. Il, 4.), as operagOes cognitivas de fizagao, textualizacdo e revisdo s&o
recursivas. Contudo, ndo se reserva um tempo éispeairevisdo e melhoramento do
texto. Como sublinha M. Pereira (2000, p. 167)apauitos docentes «a reescrita do texto
corresponde td0-s0 a ultima fase da producaaé verséo ultima do texto», a semelhanca
da correccao tradicional, tal como a definimosrémpde D. Cassany (1996, pp. 21-23).

Na verdade, a revisdo é particularmente complerangerosos processos entram
em jogo, como afirmam B. Scneuwly & D. Bain (1999, 205-214), M. Pereira (2000,
pp. 152-165), J. Davis & S. Hill, (2003, pp. 12&)3E. Amor (2003, p. 120) e G.
Muschla (2006, pp. 69-75). A actividade de reviédmerarquicamente composta por:

» definicdo da tarefa de revisdo, em funcéo da sitnpcoblema de escrita;
» avaliacdo do texto, nos niveis macro e micro;

* seleccédo da estratégia mais apropriada;

* modificagdo do texto e nova textualizacgéo.

As exigéncias deste tipo de trabalho sdo multiplais, as operacdes de revisdo sao
recursivas, susceptiveis de intervir em cada unsafates do processo de escrita e em
todos os planos de estruturacdo textual. SegundéciBeuwly & D. Bain (1993, p. 206,
énfase dos autores), numa situacao didactica malana qual se enquadra a reviséo, é
possivel ao aluno «se confronter aux moteurs depréatissage que sotd prise de

conscience, le conflit sociocognitif, |"autorégulan». E. Amor (2003, p.120) recomenda
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«estratégias diversificadas, envolvendo auto erdwetntrole das producgdes, trabalho
individual e trabalho de grupo, dada a necessidadenular a falta de distanciacéo critica
que afecta o sujeito, relativamente aos produtasudaescrita». Nas estratégias de revisao
incluem-se reler, contar, assinalar, sublinhar, sswir, contrair, sintetizar, ligar,
reorganizar, reescrever. Estas estratégias apbeanas seguintes modalidades de revisao:

» leitura individual e entre pares dos textos;

» leitura apoiada em fichas, listas de verificac@&0digos de correccéo;

* consulta de gramaticas, prontuarios, dicionarigegssarios;

* integracdo, em novas producdes textuais, dos mesadtos.

E fundamental que o professor introduza, na rdesamstrucdes precisas, ajudando
a melhorar a eficacia da releitura. Para tal, osad ndo se podem cingir a Uow leve|
nivel superficial de reviséo, traduzido no errcogréfico, mas passar a unigh leve)
nivel superior de aprofundamento, que implique mege discursivo (L. Odell, 1993, pp.
290-291). Como exemplo de instrucbes para a revigaesentamos uma sintese das
propostas de G. Muschla (2006, p. 74) e de J. Ea@sHill, (2003, pp. 29, 34).

1°Lé o texto em siléncio, depois em voz altpara apreender o ritmo das palavras;

2° Considera o texto na globalidade=sta de acordo com as caracteristicas do tipo

de texto? O que pode ser melhorado? O que po@desscentado? E eliminado?

3° Focaliza os paragrafosComo estao organizados? Como estéo articulados?

4° Considera as frase€stao organizadas logicamente? Sao claras?

5° Atenta nas palavras e nas frase® que deverd ser mudado? Que palavras

apresentam duavidas e deverao ser consultadasiooaio ou no prontuario?

6° Troca o teu texto com o de um colegaobserva as sugestdes feitas.

7° Pede ajuda ao professosempre que precisares.

Numa pedagogia de projecto — Oficina de Escritartefdlio, por exemplo — as
actividades de reescrita podem funcionar individaakolaborativamente através da
heterocorreccdo inter-pares ou colectiva. Assintewsao, individual e cooperativa,
constitui um trabalho relevante, pela consciermaghio dos alunos para o questionamento
permanente do que escrevem. Nesta perspectivajisfiagefeita pelo aluno, juntamente
com a revisdo entre pares e do professor, dar&morig nova textualizacdo, mais
consciente e mais segura. Como afirma o professasdrita G. Muschla (2006, p. 69):
«Good writing is a result of good revision». Ouasegscrever pressupde, sempre,

reescrever, num trabalho arduo comum a todos, slon@rofessores.
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3. AESCRITA EM PROJECTO

Apds considerarmos as teorias do texto, o0 modajaitieista de escrita processual
e a interligacdo avaliacdo-aprendizagem, como psose de referenciacdo da
(co)construcdo da escrita, torna-se imperativo v@no ensino da escrita compositiva,
indo ao encontro dos principios orientadores cotestados programas de ensino de
Lingua Materna e de Portugués, no 3° ciclo e nargkgio.

Tarefa nada facil, pois muitos professores ainda bénsciencializaram o0s
elementos de urourriculum de ensino e aprendizagem da escrita na sala de<«lque
se passa é que os professores (...) que danteslaranam a escrita uma competéncia
adquirida em anos anteriores, se habituaram a anteavéncao limitada nesse campo,
prescrevendo ou corrigindo» (A. Santos, 1994, pR2@).

Ora esta competéncia do docente de lingua mateonay escrevente reflexivo,
com consciéncia metacognitiva, falha, frequentemdogo desde a formacéo inicial. A
pratica de orientadora de estagio tem-nos revelgw® os formandos nem sempre
interiorizam, eles proprios, as multiplas operacfegnitivas presentes nas tarefas de
escrita que propdem aos seus alunos. O problemeesi@e na falta de informacéo tedrica,
difundida e encorajada no Ensino Superior, masuséreia de treino em problemas de
escrita, pois ndo se aprende a escrever ou a easasarever unicamente teorizando sobre
a escrita. Podemos ainda acrescentar a complexatsieperacdes envolvidas, uma vez
que a solucéo do problema de escrita ndo € uniedquer que seja a instrucéo de escrita.

Tendo por certo que escrever ndo é facil e quelaque escreve se encontra em
sobrecarga cognitiva, o professor devera privilegiapropriacdo do saber-escrever pelos
alunos, através de um ensino sistematico e pladific A actividade de escrita
compositiva, processual e formativa, passa entd® planificacdo e concretizacdo de

unidades didacticas que contemplem a Oficina dat&sco portefdlio individual.

3.1. A unidade didactica
A unidade didactica constitui «o dispositivo ideara o ensino-aprendizagem da

escrita» (M. Pereira, 2000, p. 86) @ macrodispositivo nuclear da didactica (da escrita)

em Portugués» (ldem, p. 228, énfase da autora)nidade ou sequéncia didactica,
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organizada por ciclos de ensino-aprendizagem, agdiin sobre a actividade
linguistica/textual de escrita (C. Rodriguez, 244)8,259-263) devera privilegiar:

e 0s contetdos de procedimento (saber-fazegim detrimento dos declarativos,
pois é irrelevante o aluno saber explicar a estaudlo texto narrativo se este
conhecimento ndo se activar ao produzir um reconto;

» o0 desenvolvimento integrado dos diferentes dominipgara as aprendizagens
serem significativas. Na escrita é imperativo pade modelos textuais
estudados na aula, numa inter-relacao entre a eemgdio e a producgéao.

Na opinido de W. Grabe & R. Kaplan (1996, pp. 26d49n idealized writing
curriculum would combine (...) the writing produdigtprocess, the social context and the
subject-matter content». Os autores apresentamstéiege para a planificacdo e a
concretizacao de actividades de escrita (Idem2@ip.263) que sintetizamos:

 a escrita deverad funcionar como um treino de ajzagdm, agindo os
professores comexperts capazes de modelar praticas de escrita efedjivas
possibilitem a transferéncia das competéncias@a#ras contextos;

* aaula deve integrar uma permanente interac¢ée ameitura e a escrita;

* a aula deve ser orientada por topicos de discusspor tarefas de escrita
desafiantesproblem-solving planningjue envolvam os alunos;

« as tarefas devem prever o contexto social, de&tinat e objectivos
comunicativos;

e 0s alunos deverdo envolver-se no seu préprio psocds escrita, durante o
gual planificam, escrevem, reléem, rasuram e reesor;,

* a aula deve incorporar actividades de aprendizagtractiva e cooperativa,
que facilitem deedbacke a discusséo entre alunos e professor;

» 0s alunos deveréo utilizar um discurso complexduindo metalinguagem;

* as interaccOes entre os alunos, durante a prodeséota, favorecem o
desenvolvimento do pensamento verbal e o cont@lardpria acgao;

* as variedades da lingua materna devem ser resitathbora as formas
standardseja dada maior relevancia, para que os aluntmrsem bilingues e
tenham acesso aos discursos valorizados na Esnalaaciedade.

A partir destes pressupostos, de que sobressapaipios orientadores ndo apenas

de uma metodologia de ensino da escrita, mas solorete uma verdadeira Oficina de
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Escrita, emergem condi¢gbes para que 0s alunos, sofedos cognitivos, se apropriem
dos instrumentos discursivos que lhes permitamrafiexivamente no mundo do escrito.
Nesta perspectiva, o trabalho de projecto (C. Rodd, 2003, pp. 261-262) € um
marco pedagogico ideal para trabalhar em unidadiscttcas. A base devera ser uma
«perspectiva de investigacdo-accdo (...), gracasnavaivém entre a pratica e a sua
teorizacdo, entre a teoria e a sua aplicacdo nagsqF. Tochon, 1995, p. 25). O trabalho

de projecto implica o trabalho colaborativo entteas e entre professor e alunos.

3.2.A Oficina de Escrita

Como foi mencionado anteriormente (cf. cap. I, @9 programas em vigor (ME,
2001c, p. 21) propdem um espaco, a Oficina de tAsaque visa «a interaccdo e a
interajuda (...) e implica um papel activo por pateeprofessores e alunos que, através do
dialogo e da reflexdo (...) se empenham num proc#sseescrita continua, tendente ao
aperfeicoamento textual e ao reforco da consciénitiaas.

Sendo a Escola uma instituicdo de escrita, pOedspla questdo de quem ensina a
escrever e qual o tempo-espaco dessa escrita. gosoue 0s alunos do 3° ciclo e do
Ensino Secundario aprenderam a ler e a escrevét aiclo, o que provoca a contradicdo
de exigir sem ensinar. E exactamente essa a opieid Fonseca (1994b, p. 150): «Por
que é que os alunos ndo aprendem a escrever? Ate\a responder, sabendo embora
gue incorro no exagero inerente a todas as geregéls: ndo aprendem a escrever pela
razdo simples de que, na escola, ndo se ensinereves. S. Niza (2002, p. 12), «o0s
professores ndo tém consciéncia de que a escoladérmhentalmente uma instituicdo de
escrita (...) Quase toda a avaliacao que se faz tagjese através da escrita. E, no entanto,
nas escolas portuguesas nao se ensina 0s alupoEaee».

Iremos, portanto, descortinar a planificacdo e csimacdo de uma Oficina que
faca a diferenga no aperfeicoamento da competéeatamunicagao escrita dos alunos.

3.2.1. A planificacao por ciclos
Ao contrério dos paises anglo-saxonicos, com ldregicdo de Oficina de Escrita,

nas escolas portuguesas inauguramos recentemsstesaco. Confrontando percursos,

constatamos que € necessario planificar a nossan®fiendo em conta o aluno, o
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professor e a escrita. Como afirmam J. Davis &i%.(BD03, p. 3), «A successful Writing
Workshop begins with clear goals for your studentess, and an understanding of the
teaching that's required to help your students ehithose goals». Como materiais, 0s
autores (Idem, pp. 7-9) indicam o caderno, o pdliteflivros, jornais e revistas.

N&o ha planificacdes Unicas de Oficina de Esquités esta reflecte a personalidade
e atitude do professor de escrita, as caractersstcnecessidades dos alunos e do meio
escolar em que se situa. Contudo, embora se weifiqvariagcbes na estrutura, poucas
diferencas ocorrem no conteudo, o que se traduzmadelo basico consensual (J. Davis
& S. Hill, Idem, p. 20; G. Muschla, 2006, p. 7) hetante da Figura 7.

Figura 8 — Modelo de Oficina de Escrita

O CICLO DA ESCRITA
CICLOS DE OFICINA DE ESCRITA
(4 — 5 semanas)

V

CICLOS DE MINI-LICOES (50 m)

Escolha do tépico e
do tipo de texto

v

Pré-escrita
(planificacéo)

v

Textualizacao
(rascunho)

v

Reviséo

MINI-LICAO INICIAL (5-10 m)
sobre unskill ou conceito

v

ESCRITA INDIVIDUAL (20-25 m)

v

TROCA, DISCUSSAO E REVISAO (10-15 m
cooperativa: entre pares, grupos, professores

\%

CONFERENCIAS PROFESOR-ALUNO

PUBLICACAO
divulgacao na turma, EDICAO - revisdo e textualizacao final
inter-turmas, 4 (mesma aula para pequenas correcgoes,
exposicdes, livros de em casa ou em outra aula)

turma, jornal on-line PUBLICACAO

<

Fonte: J. Davis & S. Hill (2003, p. 20); G. Musck2®06, p. 7)— adaptacao.
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Partindo do modelo cognitivo de escrita de J. Ha§ek. Flower (1980), G.
Muschla (2006, p. 4) propde uma escrita processutadividida em «prewriting, drafting,
revising, editing and publishing», anotando a sa@unsividade, «although the stages are
distinct, the process is recursive» (Ibidem) eumdo a avaliagdo em todas as etapas.

A organizacgdo da actividade de escrita devera ogige ciclos. Segundo J. Davis
& S. Hill (2003, p. 21) «A cycle is a period in odfriting Workshop, typically four to five
weeks, that fulfils specific teaching intentions.inNessons are designed specifically
toward these intentions». A planificacdo e conzegfio por ciclos apresenta ainda a
vantagem de, em formacéo inicial, poder fazer edinos ciclos da Oficina de Escrita
com os ciclos de investigacdo-accao cumpridos enexto de estagio.

3.2.2. A mini-licdo inicial

A mini-licdo inicial versa sobre aspectos a deskmro pelos alunos, na escrita.
Podera relembrar as caracteristicas macro e metexdos diversificados, lidos em aulas
de leitura orientada (cf. cap. Il, 3.). Para aludosSecundario, podera focalizar elementos
de recorréncia e equilibrio tematico entre temaaremecorrendo as macro-regras de
coeréncia textual (cf. cap. Il, 2.). Por consegyiatfocalizagdo das mini-licdes dependera
do ano de escolaridade, do nivel etario e do debémento dos alunos.

Tendo por finalidade o aperfeicoamento da escu@positiva, em Oficina de
Escrita, (L. Odell, 1993, pp. 290-291; J. Davis &Hill, 2003, pp. 20-23; A. Vilas-Boas,
2004, p. 26; G. Muschla, 2006, pp. 7-9; 114) ogsebr devera:

* situar em continuidade a mini-licdo, atendendacaaifitacdo da Oficina;

» planificar a mini-licdo sabendo o qué, porqué e @omateriais e estratégias;

» demonstrar estratégias, em transparéncia ou noutadq;

* exemplificar com textos de escritores, do professdos alunos;

» dar instrucdes claras sobre a tarefa de escrita;

» confirmar e reforcar a instrucdo, com perguntasin «Qual é a vossa tarefa

de escrita?» ou « Como é que podem aplicar esteééde escrita?»;

e instituir um periodo prévio ao plano individualyparoca de ideias, de forma a

clarificar e providenciar ideias para os alunos cliiculdades.

Podemos afirmar que a mini-licdo inicial se enqaatht exposicao ( cf. cap. I, 3.),

um modelo de ensino-aprendizagem que implica exsomatérias para aprender e
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consolidar o raciocinio do aluno. O professor d&veger-se pelo principio da economia,
usando esquemas, sinteses e mapas conceptuassacoterizacado de tipologias textuais e
apresentacao de ideias tematicas. A técnica da-ee@mplo-regra ancorara em textos
exemplificativos do professor e de alunos.

E importante que a turma sinta que o professor, \aeeescrever, hesitacdes e
davidas, num trabalho de todos (A. Vilas-Boas, 2@0484). A expressao utilizada por L.
Odell (1993, p. 237) é «practicing what we preagbois os docentes «will have to be
continually engaged in that process (...) as studaritse meaning-making process itself».

Apéds a exemplificacdo, e antes da escrita inditjdu@rofessor deverd verificar a

compreensao instrucional da tarefa, questionandmlizitando breves sinteses orais.

3.2.3. A escrita individual

Na escrita individual do aluno, na continuacdo da mini-licdo (A. Vilas-Boas,
2004, p. 27), a funcdo do professor sera:
e interagir continuamente com os alunos, assumindo papel activo, de
orientacao e apoio, circulando sempre pela turma;
e construir situagbes de didlogo continuo para osoalwerbalizarem as etapas
do seu trabalho e os processos de construcao rta.esc
O aluno devera (J. Davis & S. Hill, 2003, pp. 20-@3 Muschla, 2006, pp. 7-9):
e atender as macro-regras de coesdo e coeréncialtértais implicitas no
Basico, mais explicitas no Secundario);
» planificar o texto, decidindo e/ou considerandoitaagdo comunicativa, a
relacéo escritor-leitor, 0 topico, a tipologiagsiilo e a linguagem;
» desenvolver o plano, colocando e respondendo aip&g sobre o mesmo, em
autogquestionamento ou questionamento pelo professor
* escrever um rascunhdréfting) com base no plano;
» tomar decisfes sobre o desenvolvimento textuagnekbque o0 mesmo podera
conduzir a novo plano e outra textualizacdo (recigisde da escrita).
Face a esta abrangéncia e complexidade, que s& tnadha sobrecarga cognitiva
para o escrevente, sobressai 0 autoquestionamegt@mrgo estratégia metacognitiva. L.
Odell afirma (1993, p. 236) «l find it extremely portant for students to ask questions

throughout their writing process». G. Muschla (200664) aconselha explicar aos alunos
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gue «writers who keep their purpose and readensirid when writing their drafts usually
find their overall task of writing easier (...) asgithemselves questions».

A titulo de exemplo, sugere-se: Qual € 0 meu ob@etO que é que eu quero que
0s meus leitores saibam? Qual € a estrutura do tex¢a? Como posso tornar mais
interessante o inicio? Quais séo as ideias prisdigaomo poderei melhorar a conclusao?
No caso de alunos de 3. ° ciclo, as perguntas podsr escritas no quadro. Para os alunos
do Secundario serdo suscitadas pelos propriosndeves a reexaminar o texto e a
descobrir caminhos inexplorados. Fazemos nosspalagras de L. Odell (1993, p. 237),
«In the course of this talk, students may go beymqnestion-asking (...) making full use of
knowledge they already possess (...) to look at sureisrom different perspectives», num
processo de autoconstrucao e regulacéo da escrita.

Outros autores, numa perspectiva de investigagg@saconstrutivista, iniciada
com os protocolos de escrita de J. Hayes & L. Rdd@80), propdem a verbaliza¢cdo dos
processos de escrita, o que se torna dificil emmasrde vinte e oito alunos. Na nossa
opinido, a técnica de autoquestionamento revelexsguivel, se complementada com

conferéncias professor-aluno, ou seja, reunioasithais.

3.2.4. Troca, discussao e revisao

Segue-se a troca, discussao e revisao das primensi®es, em trabalho de pares ou
em pequenos grupos. Como estratégias, os autdbewid. & S. Hill (2003, pp. 20-23), A.
Vilas-Boas (2004, pp. 32-34) e G. Muschla (2006,§974) sugerem, para o professor:
» circular pelos diferentes grupos, em pequenas &Emdas;
« diversificar estratégias de revisdo em trabalho pemaivo, fornecendo
sinaléticas de correccao e listas de verificacao;
» proporcionafeedbackadequado, incentivando e sugerindo;
o efectuar uma correccdo-revisao inicial, em colagfwacom os alunos,
complementada com um aprofundamento posterior;
» implicar a avaliacédo (auto e hetero) ao longo dxgsso de escrita, como parte
integrante da aprendizagem.
Quanto aos alunos, na troca, discusséo e revistias, @everdo (Ibidem):

» solicitar ao(s) seu(s) par(es) uma apreciacaacarsiobre o seu trabalho;
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» desenvolver, organizar e melhorar conscientemeetxidta (saber para quem,
porqué, como) a nivel de situacdo comunicativaa¢ge contexto-leitor) e de
texto (macro, micro e superficie textual);

» interiorizar e aplicar técnicas de revisdo, ap@agla sinaléticas de correccao e
listas de verificagdo auto e hetero-correctivas;

e complementar a auto e a revisao inter-pares comar@agdo do professor,
realizando a reescrita em trabalho de casa ou &s posteriores.

A troca, discussao e revisao realca a pertinénzigrabalho cooperativo na aula.
Segundo A. Vilas-Boas (2004, pp. 33-34), permitecentivar os alunos a discutir entre
eles, no grupo, determinadas dificuldades de aagédrtextual antes mesmo de chamar o
professor (...) instituindo (...) a aprendizagem emoperacdo na turma». A aprendizagem
diferenciada da escrita induz um clima propici@perfeicoamento e a progressao.

Enquadrado no modelo de aprendizagem cooperativenrno caracterizado por R.
Arends (1995, pp. 372-385), verifica-se a apregdotaa tarefa, a formacéo de equipas de
alunos, a gestédo e orientacdo do professor e sagdale reconhecimento do trabalho,
tanto individual como colectivo (cf. cap. |, 3.)aldnalise de R. Arends (Ildem, p. 372), este
modelo apresenta as vantagens de «beneficiar ¢entions como os maus alunos que
trabalham juntos (...) [e de] os alunos aprenderempeténcias de colaboracdo e de
cooperacao», podendo efectivamente melhorar a ¢énga de escrita compositiva.

3.2.5. Edigéo e publicagéo

Na fase deedicdo, é preciso que os alunos distingam entre escreveditar.
Utilizando listas autocorrectivas, 0os alunos ramidate interiorizam regras basicas como
fazer paragrafos, ter em atencao palavras contg &aacolocar virgulas em enumeracoes,
acentuar palavras esdruxulas... As estratégias $@o aeescrita; verificar a correccéo
linguistica; corrigir conscientemente os errossceever a versao final para publicacéo.

O trabalho cooperativo revela-se, de novo, uma-naia, pois «when students are
editing a piece to be published, they tend to catore of their own errors and errors when
they edit their partner’'s work» (J. Davis & S. HRI003, p. 14).

Podera haver alunos que produzam um unico textov@sias versdes, num ciclo
de Oficina de Escrita, enquanto outros poderdaettd#s ou quatro, com menos versoes.
Ou seja, na escrita, 0 ritmo e o estilo de cadara@nte sdo Unicos e devem ser
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respeitados, pela adopcao de uma pedagogia difeden@. Vilas-Boas, 2004, p. 26). O
ciclo termina com gublicacdo dos trabalhos manuscritos ou passados no computador.
O uso do computador pode acompanhar todo o prodessscrita.

A divulgacdo comeca na aula. A. Vilas-Boas (ldenB3) realca a importancia de
«promover a leitura na aula dos escritos dos algngscom o seu ritual de aplausos no
final de cada leitura», pois contribui para a @b da escrita e para a auto-estima.
Ultrapassando a sala de aula, a integracdo dasstert circuitos comunicativos da escola
e do meio é essencial para a inscricdo da escnitauso comunicativo, social e integrador
(J. Davis & S. Hill, 2003, pp. 177-178; G. MuscH806, pp. 93-103).

Na publicacdo, abrem-se iniUmeras possibilidades, ajprofessor adequara ao
contexto de ensino aprendizagem, tendo em consditeras preferéncias dos alunos:
apresentacdes na turma e inter-turmas; exposipoggfolios; concursos; livros de turma;
jornais on-line. Como instrumento de selecc¢ao, ipatéo e avaliagdo processual, a nossa

escolha recaiu sobre o portefdlio individual, iméefp na Oficina de Escrita.

3.3. O portefélio de avaliagédo

Integrado na Oficina de Escrita, o portefélio apnta-se como instrumento e
projecto multifacetado que interliga uso e comugaca instrucéo e avaliacdo, motivando a
auto e hetero-construcdo colaborativa da escritej dado contexto. Em simultaneo,
possibilita o aperfeicoamento da competéncia deuogracao escrita e uma (co)avaliacéo
formativa processual. Desta forma, o portefélionp um olhar reflexivo de alunos e

professores sobre quem, 0 qué, porque, como e guamch percurso de escrita.

3.3.1. Génese do portefdlio

Definir portefélio constitui uma tarefa complexa|gplurissignificacdo linguistica.
Uma primeira leitura (J. Costa & A. Melo, 2006,1336) revela que portefélio significa
«pasta utilizada para guardar papéis, desenhas,dessié de projectos e trabalhos para
apresentacao profissional (Do ipgrtfolio, pelo it.portafoglio)».

Do ponto de vista educativo, podemos defini-lzéimente como uma colecc¢éo de
documentos organizados dos diferentes trabalhdigagaes pelo aprendente, em diversos
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suportes. Contudo, esta primeira definicdo é redytoorrendo-se o risco de confundir
portefolio com dossié, uma compilacéo tradicioreatrdbalhos.

Na Figura 9, podemos constatar as diferencas emtossié e o portefolio.

Figura 9 — O dossiéversus o portefdlio

O dossié O portefélio

e O dossié ndo representa 0 perc e O portefélio evidencia o percurso de aquisica

individual do aluno. competéncias do aluno.
« Na&o séo estabelecidos critérios de sele * Os trabalhos s&o seleccionados de acordo

ou escolhem-se os “melhores” trabalhos. critérios pré-determinados entre alunos e professd
e Os trabalhos ndo contém comentaridc e« Os trabalhos contém comentarios do aluno

aluno, dos colegas ou dos encarregadc professor e / ou do encarregado de educacéo.

educacao. e O aluno reflecte e estabelece objectivos e esteax
« O professor estabelece objectivos para a prépa aprendizagem, de acordo com o

estratégias comuns a todos os aluno ritmo.

turma. e« O aluno aprende a ser auténomo e a trabalh:
e O aluno trabalha sozinho, seguindo cooperacao.

indicacdes do professor. e O portefélio € um documento de regulagéo ¢
e O dossié é um documento fechado, avaliagdo, em continua reformulacao.

uma amostragem de produto. e O portefélio é consultado por aluno e professo
* O dossié é rapidamente esquecido. longo do percurso escolar.

U U

O dossié tradicional insere-s O portefolio insere-se num paradigma
num paradigma de ensino. de aprendizagem.

D

Fonte: C. Coelho & J. Campos (2003, pp. 15-29B&nardes & F. Miranda (2003, p. 19)- adaptacéo.

Observamos que a oposicao entre dossié e portesliosere na mudanca de um
paradigma de ensino, de que € exemplo o dossi&itnaal, para um paradigma de
aprendizagem, representado pelo portefdlio.

A mudanca de paradigma iniciou-se na década detajtprimeiro nos Estados
Unidos da América e Canada, depois na Europa, caplieacdo pioneira do portefélio,
conjuntamente por professores e investigadores, cemunidades educativas. As
conclusdes levaram a um debate alargado, que péstmensino tradicional e a avaliacdo

sumativa ao autoconhecimento e a avaliagédo foreativ portefolio.
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Assim, autores como D. Wolf (1989), G. Wiggins (292 F. Paulson, P. Paulson
& C. Meyer (1991) consideraram a crise na educagaofinal do século XX, uma
consequéncia do desfasamento entre a Escola e aalidade emergente de abertura a
mudanca cultural e social, as novas tecnologias@ranicacao global. Como afirma D.
Wolf (1989, p. 35), nunca pensamos «how we coul#en@ur evaluative gate-keeping
model the kind of self-observation and informedigue that separates (...) doodlers from
artists, or instrumentalists from musicians». Emsomancia, G. Wiggins (1992, pp. 26-
27) considera a avaliacdo massificada desrespeitgurque trata os estudantes como
objectos, como se a sua educacao e 0s seus pcasstais fossem semelhantes ou
COmMoOo Se 0S Motivos para as suas respostas fogsdeuantes.

De facto,as limitacfes da avaliacéo tradicionapodem subverter os objectivos de
qualquer bom programa de escrita, ao valorizardest@rem o que € unico e uniforme.
Essa subversao, segundo L. Odell (1993, p. 30@)jl&épla. Por um lado, se um estudante,
num teste, escreve com adequacao e correccdo wmagessso «does not necessarily
imply the ability to do well on some other typewafiting» (Ibidem). Por outro lado, se o
teste mede apenas a capacidade de escrever untipoide texto, a instrucdo acabara por
cingir-se a essa tipologia, «rather than givingletis opportunity to work in a variety of
(...) audiences and purposes» (ldem, pp. 300-Zqipsce ainda o factor tempo, pois em
testes e em exames nacionais nédo € possivel p@resretapas de uma escrita processual,
tal como temos vindo a descrever. Como realca LellO@dbidem), «[there’s] no
opportunity to do most of the things that we speuadtime trying to teach students to do —
identify a meaningful topic, define a rhetoricahtext, seek feedback, revise, and so on».

Se 0 ensino e os testes tradicionais ndo avaliawamsolucdo de problemas
complexos, a comunicacao efectiva, a auto-avalia@s esforcos colaborativos entre
pares, urgia encontrar novas formas de o fazerdbsnprojectos pioneiros nesta linha de
accao foi o PROPEL, com o envolvimento éagsburgh Public Schoal® Educational
Testing Servicee o Project Zeroda Harvard Graduate School of Educatid. Wolf,
1989, pp. 36-37). O projecto assentava em duadidiwkes: desenvolver formas de
avaliacdo da aprendizagem facilitadoras do questiento e da reflexdo do trabalho de
alunos, professores e escolas; apreender a pragrdes alunos, de forma a constitui-los
assessores informados e consciencializados dappais histérias como aprendentes.

O instrumento de avaliacao privilegiado foiportefolio, encarado como um
dispositivo promotor da construcdo do Saber, asral@® umaavaliacdo formativa e

formadora, capaz de desenvolver as capacidades reais dudepte, pela co-participacao
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em todo o processo. Estendendo-se das Artes ewaartitiades a Matematica, de que é
exemplo oVermont’s mathematics portfolio assessment progfa®®1), o portefolio

comecou a ser utilizado de forma sistematica, npenspectiva construtivista.

3.3.2. O portefélio de aprendizagem-avaliacéo

Ao descortinarmos a face (in)visivel do porteféha revisdo da literatura,
descobrimos toda uma multiplicidade de atributosaeacteristicas, fundamentados na
investigacdo. A leitura das afirmacdes que seesagobre o portefolio, desde os alvores
até ao presente, permite descortinar um denominamoum: o aprendente como actor
reflexivo da sua aprendizagem, regulador do seworé avaliador do seu percurso. A ideia
da aprendizagem construida pelo préprio atraves$apicos que passamos a apresentar.

O portefélio € um projecto individual e colaborativo que apresenta como
processo e como produto a construcao reflexiva deabalho do aprendente.

Na génese americana do portefélio, F. Paulsonatisén e C. Meyer (1991, p. 60)
definem-no como «a purposeful collection of studewtrk that exhibits the student’s
efforts, progress and achievements (...). The cadleahust include student participation
in selecting contents, the criteria for judging meand evidence of student self-
reflection». D. Lambdin e V. Walker (1994, p. 32Dnstatam que o portefdlio da aos
alunos oportunidades de: «categorize, edit, cetigqund analyze their own work and the
work of other students, so that they can developn&utive sense of what constitutes
quality». Na verificacdo de D. Wolf (1989, pp. 3&3com os portefélios os alunos
aprendem a regular e a avaliar os seus propriaggssos, como aprendentes reflexivos,
adquirindo os professores novas dimensdes dosresuitados de ensino. D. Frazier e F.
Paulson (1992, p. 64) sublinham que «portfolio sssent offers students a way to take
charge of their learning; it also encourages ownprpride and high self-esteem».

A actualidade destas definicdes permanece. Natatagdo de C. Coelho e J.
Campos (2003, p. 18), qmortfolio na sala de aula € um instrumento de regulacdo e de
avaliacao, ligado as novas praticas pedagogicasyiga desenvolver competéncias, o que
implica a autonomia do aluno». Para R. Arends (2p0240), o portefélio mantém-se «a
collection of a student’s work that requires parfance in context». A monitorizacdo da
aprendizagem é facilitada, pois o portefdlio canstim documento pessoal e multiplo
sempre disponivel, podendo o aprendente revenfanike os seus trabalhos e comentarios,

os dos colegas e os do professor, o que facilitapgrfeicoamento reflexivo da escrita.

Maria de Nazaré Castro Trigo Coimbra 113



Processos de (co)construcdo da competéncia de doagdo escrita

O portefélio € uma escola reflexiva de competénciascom base numa
pedagogia que contempla a diferenca e incentiva atanomia.

Na classificacdo de C. Bernardes e F. Miranda (20032), o portefolio constitui
«uma escola de competéncias». Ou seja, para Ch&eel. Campos (2003, p. 13), permite
«desenvolver e optimizar as potencialidades dasviehientes no ensino-aprendizagem,
favorecendo a tomada de decisbes sobre as condeg@es processos indutores da
aprendizagem». As competéncias manifestam-se @ aogando os saberes e respectiva
aplicacdo, em situacdes complexas, mediante dapaseta mobilizacdo e a transferéncia.
Para dominar estas etapas, é necessario prafieavaf SO através da consciencializacao
do processo de aprendizagem, isto €, dos meios estlatégias de que necessita para agir
e para se avaliar, o0 aluno passara de consumulrstrutor de saberes e de competéncias.
Os recursos cognitivos mobilizados sédo da ordesirdase, da planificacédo, da estratégia
e do pensamento sistémico.

Desta forma, o portefdlio leva alunos e professaresr mais longe, «a broad look
at learning», nas palavras de F. Paulson, P. Rael€d Meyer (1991, p. 63), revelando o
seu criador, permitindo que o aprendente assumfayrieha progressivamente autbnoma, a
construcdo da sua aprendizagem. Para 0s constasivi«o ensino € um processo
conjunto, compartilhado, em que o aluno, gracagudaarecebida do professor, pode
revelar-se progressivamente competente e autonamtarefas, no emprego de conceitos,
na pratica de determinadas atitudes» (I. Solé &CG@ll, 2001, p. 22). A autonomia
constitui, pois, uma atitude e um resultado darelifeiacdo inerente a autoconsciéncia de
cada aprendente, Unico no seu ritmo e nas suasegsais de aprendizagem.

O portefolio € um dispositivo pedagoégico de intediacdo entre instrucdo e
avaliacao que responsabiliza o aprendente.

O construtivismo tornou evidente a relacdo biurdvimstrucdo-avaliacao, base do
trabalho por portefélio (R. Arends, 2007, p. 240gas conclusbes de E. Garcia, B.
Rasmussen & C. Stobbe (1990, p. 432), de um estade a eficacia metodoldgica do
portefélio no desenvolvimento linguistico bilingespanhol e inglés) de alunos da
California, «by combining samples of student’s waidgether with systematic teacher
evaluation of that work, as well as criterion-refezed skill test data, portfolios offer a
useful alternative to the discrete standardizedsones presently used».

Esta dupla face — instrucdo e avaliacdo — € iguabneferida por outros autores,
nomeadamente F. Paulson, P. Paulson e C. Meyel ,(p9%1): «portfolios become an

intersection of instruction and assessment: theynat just instruction or just assessment
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but, rather, both. Together, instruction and asses$ give more than either gives
separately». N. Yang (2003, pp. 308-311), a patérinquéritos por questionario e
resultados da avalicdo por portefélio, confirmaefgréncia dos alunos pela avaliagdo por
portefélio, indicando como razdes «chances for-eaifuation (...) assess own progress
(...) multi-dimensional perspective to evaluatiofiN. Yang, Idem, p. 311). Através da
reunido, seleccdo e avaliacdo de trabalhos, o fplotepropicia a aquisicdo e
desenvolvimento de conhecimentos e competénciasudaculum em simultdneo com
avaliacdes auténticas. O ensino-aprendizagem afgnpara a formacéo global e para o
desenvolvimento de competéncias, instituindo aiagé@b como pratica reguladora.

O portefdlio € um documento e um projecto de auto ee co-avaliagdo, na
perspectiva de uma avaliacao formativa, base da foracéo continua

Se relermos as citacdes apresentadas e comentadasrenente, verificamos que
a maior parte menciona a avaliagao formativa, &gato ou a co-avaliagao, em interac¢cao
com a instrug&o, como vertente fundamental do fodide

Nos alvores da implementacdo de portefdlios deitasoas Pittsburgh Public
Schools no ambito do Projecto PROPEL, D. Wolf (1989, [b) 3ece algumas
consideracfes a propoésito dos projectos que osgomemprirdo no futuro, ao exercerem
uma profissédo ou educarem uma crianga : «evergstwadalks out of school into years of
long-term projects (...) requiring moment-to-momeranitoring and countless judgements
of error and worth. Unfortunately, very little iheg way we structure assessment in schools
encourages these lifelong skills». Esta reflexdanais longe, ao perspectivar, na Escola,
o inicio de uma formacao continua pessoal, profisdie de interac¢ao social.

A reflexdo e a accao conjuntas comecam pela «partié responsabilidades entre
alunos e professores, em matéria de avaliacdo eegidacdo de aprendizagens» (D.
Fernandes, 2005, p. 65). O aluno utiliza na autdiagéo e na auto-regulacddemdback
fornecido pelo professor, num empenhamento actisivel no portefélio. Para T. Kuhs
(1994, p.335), «the most important argument fortfplo assessment is its potential for
effective change. No system places so much redpbtyson the learner».

Desta forma, o portefolio implica a definicAo dmeativa de objectivos,
competéncias e critérios de avaliacdo; impde anargedo, interpretacdo e justificacdo da
seleccdo de documentos; implica a apreciagdo dpriprdrabalho e dos pares, dos
progressos e melhoramentos; possibilita uma reflegéire o que se fez e como se fez, ao
longo do processo; leva ao reforco ou reformulat@@stratégias, motivando para novas

aprendizagens e para a constru¢cado mais autonosabdees / competéncias.
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A avaliacdo tera entdo de ser equacionada comareigmente flexivel e adequado
as especificidades dos contextos, dos processass eéntervenientes» (C. Coelho e J.
Campos, 2003, p. 14), facilitando a concepcdo dggios curriculares «que certifiquem
as diversas competéncias adquiridas e conduzaropgaa de estratégias de diferenciacéo
pedagodgica» (Ibidem). Neste processo de avaliaflxivo, dindmico e interactivo temos
de considerar dois tipos de avaliagdo complemesitas@uto e a co-avaliagao.

Como afirmam C. Bernardes e F. Miranda (2003, p. @dom a auto-avaliacao, o
aluno conquista a competéncia de pensar, a capacia exercer o controlo das suas
accdes, bem como de tomar decisdes face as si@axlapgens». A auto-avaliagdo esta
ligada a co-avaliacdo, construindo-se na accaopéicamdo um trabalho cooperativo. A
co-avaliacdo € um «processo segundo o qual o pmfeso aluno confrontam os seus
pontos de vista sobre uma producdo do aluno owndeguqual os alunos, entre eles, dédo a
sua opiniao sobre as producdes uns dos outroem (D03, p. 22).

Tanto a auto como a co-avaliagdo pressupdem umlli@abistematico. Primeiro, é
necessario que o aluno compreenda o que € a aat@ceavaliagdo, porqué e como
concretizar ambas. Segundo, é preciso que o akite@eonfiante em si, nos colegas e no
professor, para se sentir motivado a falar sobreeas sucessos, dificuldades e desafios,
interagindo, discutindo, clarificando e negociantierceiro, é preciso tempo para que cada
aluno incorpore, no seu processo de aprendizagema, aiitude reguladora, reflexiva e
dialégica a que ndo esta acostumado. Quarto, ériampe respeitar niveis etarios,
diferencas culturais e necessidades educativasiaspé&onsequentemente, o docente tera
de criar oportunidades e espacgos continuados diegia@ orais e escritos.

3.3.3 A planificacao conjunta do portefélio

Em Didactica, qualquer trabalho de planificaca@mepesquisa prévia, esforco de
antecipacgéao e constante reformulacéo. Uma simaietat por exemplo a producédo escrita
de um texto narrativo, por alunos do 3° ciclo, mucaso de estagiarios, a planificacdo do
texto narrativo a produzir por esses mesmos aluleesya a uma entrada dupla do
processo, no portefélio do professor em formacémaine no portefélio do aluno. Estes
dois niveis complementares, em contexto supervidevdormacao inicial, pressupdem a

reflexdo antes, na e sobre a ac¢ao (M. Amaral; brea & D. Ribeiro, 1996, pp. 91-94).
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Nesta perspectiva, comegaremos por citar autorgse-americanos, pioneiros na
implementacédo do portefdlio, porém curiosamenteagsinas suas propostas.

Na planificacdo de tarefas, associadas ao pomefhiHerman, P. Aschbacher & L.
Winters (1992, pp. 25-26) consideram trés etapsagair pelo professor.

Etapa n°1- Fazer uma lista doskills e conhecimentos a atingir pelos aluno€
professor devera colocar cinco perguntas.

Pergunta um - Queskills ou atributos cognitivos quero que os meus alunos
desenvolvam? Por exemplo, comunicar através dextm argumentativo escrito;

Pergunta dois - Quskills ou atributos sociais e afectivos quero que 0s rakRums
desenvolvam? Por exemplo, escrever individualmanieiexto ou cooperativamente um
texto colectivo, ser consciente das suas capacdigleolaboracéo;

Pergunta trés - Queskills metacognitivos quero que 0S meus estudantes
desenvolvam? Por exemplo, rever 0s progressocritaedo texto argumentativo;

Pergunta quatro — Que tipo de problemas quero gualumos sejam capazes de
resolver? Por exemplo, problemas que ndo tém ursposta simples, linear, como
pesquisar, seleccionar e organizar informacéo sobreema actual;

Pergunta cinco — Que conceitos e principios quae sgjam capazes de aplicar?
Por exemplo, compreender relagbes de causa-efeimo texto argumentativo sobre
poluicdo, transpondo e aplicando principios ecaligna vida quotidiana.

Etapa n° 2- Planificar uma perfomance task na qual os alunos demonstrem
esseskills e conhecimentosEsta etapa exige de qualquer docente, sobretugmtkssor
em formacdo inicial, uma atitude reflexiva, baseada conhecimento prévio das
caracteristicas da turma, na globalidade, e de aku®@ em particular. Nao € possivel a
tarefa cumprir 0s requisitos duotivadora, desafiante, exequivel e propiciadora de
sucesspem termos de competéncias e de conhecimentosam@®nsao das coordenadas
humanas e materiais envolvidas. Podemos, de nolagar cinco perguntas-guia.

Pergunta um — Quanto tempo demorardo os alunosgairindeste skill ou
conhecimento ou a cumprir esta tarefa? Um projecigo deveria ser subdividido;

Pergunta dois - Como € que eskdéll ou conhecimento se relaciona com outros
skills cognitivos, sociais e afectivos? Interessa soboetudiversidade de situagoes;

Pergunta trés - Como é quslall seleccionado é contemplado pela instituicdo? No
caso do aluno (Escola) e no do estagiario (Unigtads®), a prioridade seria a escolha de

um ou maisskills valorizados pela respectiva instituicao;
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Pergunta quatro — Qual é a importancia intrinsexsastHills ou conhecimentos
pretendidos? A énfase deveria residir nos mais fitaptes, pondo de parte os restantes;

Pergunta cinco — Sera que ekills e os conhecimentos séao atingiveis pelos
estudantes? A escolha deveria contemplar critexidsalidades realistas de ensino e
aprendizagem, concordantes com o perfil da turmataiSe de um problema comum a
muitos estagiarios, com a planificacdo de actividademasiado ambiciosas e complexas.

Etapa n° 3- Desenvolveexplicit perfomance criteria, com o objectivo de medir
se os estudantes dominam oskills e conhecimentos previstosA tabela criterial deve
ser pensada previamente com 0s aprendeHt&slgumas regras a seguir na avaliacdo
processual e de produto, (R. Arends, 2007, p. 2gBiaveis ao portefolio:

- as tarefas e respectiva avaliacéo seréo dissutioim os aprendentes;

- 0 sistema de pontuacéo abarcara a totalidadeskmpenho pretendido;

- 0s critérios basear-se-80 nos atributos do desemapou produto a dominar;

- cada critério de desempenho abarcara difereitegsmle consecugao;

- 0s critérios de desempenho guiardo o aprendergewnaperfeicoamento;

- apresentar-se-ao trabalhos exemplificativos desisimais altos;

- sera realizada auto e co-avaliagdo em momengesgpabelecidos.

3.3.4. A construcao do portefdlio a trés (ou maisjpzes

Em situacdo de formacdo inicial, qualquer projecfo inevitavelmente
multidimensional, a trés (ou mais) vozes: a do@lando professor em formacéo inicial e
a do orientador, se apenas considerarmos o0 nueletoat Contudo, na auscultacdo de
todas as vozes, deparamo-nos ainda com a voz dwv@gq da Universidade e a do
encarregado de educacdo. Sao muitas vozes, a quadedam juntar ainda outras, de
todos os elementos que interagem na esfera edacetigquipas pedagodgicas supervisivas.

No momento, centramo-nos apenas na triade aluagi@sb-orientador,
perspectivando o seu papel de actores na (co)agastdo portefélio, em niveis distintos
mas interligados. Por isso, utilizar-se-ao as aegigesaprendente,abrangendo o aluno e
o professor em formacéo inicial e o termo ingié®r, nomeando aquele que orienta,
podendo designar tanto o professor em formacaminma sua relacdo com o aluno, como
o orientador, na sua dupla relacdo com o alunone @e@stagiario. Tentar-se-a explicitar

0os papéis dos actores focalizados neste agir edocatuma linha temporal de
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investigacdo-accdo antes, durante e apds a implagdendo portefdlio, em adaptagédo de
propostas de C. Coelho e J.Campos (2003, pp. 30=33Pernardes e F. Miranda (2003,
pp. 28-32, 37-39) e N. Yang (2003, pp. 293-317).

O aprendente é actor e colaborador, implicado na gpria aprendizagem pela
consciencializagdo dos processos cognitivos:

-tem consciéncia da natureza das tarefas, dassedajas estratégias;

-reconhece 0 que sabe e 0 que nao sabe;

-trabalha reflexivamente a partir do que néo sath@seseus erros;

-implica-se no processo de transformacéo, faceeaeqiilibrio cognitivo;

-tem consciéncia da natureza das tarefas, dassedajas estratégias;

-pratica auto-avaliacao.

O aprendente é cooperador, implicado na aprendizage colaborativa entre
pares, aceitando e prestando ajuda:

-define colectivamente objectivos e critérios daliagdo do portefdlio;

- participa na pesquisa, elaboracéo e apresendactiabalhos de pares e de grupo;

- age reflexivamente, defendendo pontos de vigizestionando os seus pares;

- pratica co-avaliagéao.

O tutor é facilitador das condi¢cdes de transferéncia de cqaténcias e
conhecimentos, no processo de ensino-aprendizagem:

- planifica com o objectivo de desenvolver um sdbeer reflexivo;

- atende ao nivel etario e de desenvolvimento denajente;

- considera tempo, espaco, estratégias e materiais;

- define, com o aprendente, competéncias e critéiecavaliacao;

- reformula a planificacéo, de acordo com o dedanda investigacao-accao;

- privilegia conhecimentos processuais;

- fomenta a reflex&o, responsabilidade e prograssizonomia do aprendente.

- posiciona o saber em situagao auténtica, cordkzaaa;

O tutor € motivador do desenvolvimento do aprendente:

- formula problemas complexos que suscitem interesse

- determina colaborativamente com o aprendente@gesquisas, projectos;

- retoma insucessos sociais, cognitivos e afectied®rma positiva,;

- ajuda o aprendente a consciencializar-se dasuttiides e respectivas causas;

- incentiva o esforco e a progressao ao longo dogsso;

- coloca-se ele préprio no papel de aprendente.
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O tutor € mediador entre o saber e 0 aprendente:

- ajuda o aprendente na pesquisa, seleccéo e énatiaia informacao;

- prop0e técnicas adequadas a natureza e exigmpiablema a resolver;

-observa as operacfes mentais utilizadas pararaorginceitos, destacar o que é

comum e aplicar em outras situacoes;

-promove o desenvolvimento de diferentes estratégiagnitivas, como a

observacado, a comparacéo, a exploracao por higoiageréncias e verificacao;

-reconhece situacbes de recontextualizacdo e deomtestualizacdo de

conhecimentos e de competéncias.

Pelo exposto, conclui-se que, em contexto de estagidinamica do portefdlio
convoca diferentes niveis de actores que se crugamsituacdo de supervisdo do
aprendente-aluno e do aprendente-professor arig@gaa profissdo. Nesta multiplicidade
reside toda a riqueza de um ensino-aprendizageivo aetprocessual, a que € possivel

simultaneamente apontar algumas limitacées.

3.3.5. LimitagOes e virtualidades do portefdlio

A crescente implementacdo do portefolio, como umsénto de avaliacdo da
competéncia de escrita, gerou larga adesdo, malsémanalgumas criticas. Contudo,
podemos afirmar que as virtualidades do portef@igperam largamente algumas
limitacbes pontuais. Assim, entre os problemas iwuBis pelo portefélio, enquanto
instrumento de avaliagdo, W. Grabe & R. Kaplan €190 417) anotam:

* risco de o portefélio se tornar uma coleccdo deitesc em vez de uma
amostragem de processos e de produtos;

» desconhecimento se o aluno realmente escreveu tmdtextos incluidos no seu
portefélio;

* maior complexidade na avaliacdo de grande quargidadextos e documentos;

* muito tempo dispendido na elaboracéo de critéligta,s de verificacdo e avaliacdo
dos portefélios, incompativel com a sobrecargands @e exame.

Em oposicdo, realcam a adesdo crescente ao pmrieftdvido ao facto de
possibilitar uma avaliacdo processual da escritgpositiva (Idem, p.420), através de:

» feedbacka instrucédo, ligando a avaliagdo a aprendizagem;

« viséo do perfil de escritor do aluno, dos seus n@sgps, pontos fortes e fracos;
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» planificacdo para um ano ou ciclo de aprendizagem;
» avaliagéo formativa, colaborativa e sistematicpmzesso de escrita,;
e posicionamento do professor comator, expert ou seja, orientador.

Em suma, situado no espaco-tempo da Oficina deat&sor portefdlio revela-se
simultaneamente instrumento, projecto, processmeupo, metodologia de construcao e
de conquista da capacidade do aprendente de ver aten, reflectir, agir, resolver,
construir, regular, avaliar, cooperar, ser autbnomo

Essa capacidade de\ser, a si e aos outros, permitira ao aprendente ndiegadar
0 seucontinuumde aprendizagem, mas igualmente adquirir auto-ast@autonomia,
responsabilidade e valores morais e civicos, efnquadadao do século XXI. Por isso, é
urgente a construgdo e valorizacdo de um processoodhecimento cooperativo, no
quadro de um conceito alargado de supervisdo goierople os olhares e as vozes do
aluno, do professor em formacéo inicial e do oadat em formacéo continua, bem como

de outras vozes e olhares pertencentes ao cesédtadamilia-sociedade.
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