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RESUMO

Neste texto sdo apresentados alguns resultados de um estudo no qual
procuramos analisar e perceber de que modo as prdticas de escrita que os
professores implementam influenciam a qualidade dos textos que os alunos
produzem. Para tal, definimos um objetivo geral: avaliar se um dispositivo
diddtico, o Modelo Diddtico do Género (MDG), implementado de forma
explicita e intencional, pode refletir-se, e a que niveis, na qualidade dos
textos que os alunos produzem. O estudo foi realizado no contexto de um
programa de formagdo e envolveu 14 professores dos trés ciclos do ensino
basico. Os resultados apresentados neste artigo procuram evidenciar as
caracteristicas dos textos produzidos pelos alunos do 4°. ano, antes e
depois da implementagdo do MDG.
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ABSTRACT

In this text, partial results from a study will be presented. Said study aimed
to analyse and understand how the writing practices implemented by
teachers would impact the quality of students’ produced texts. In order to
meet the stated issue, a general goal was set: to assess whether a didactic
device, the Genre Didactic Model (GDM), implemented in an explicit and
intentional way by teachers, could be reflected, and to what extent, on the
quality of the students’ produced texts. The study was conducted as part
of a training program for the teaching written genres in schools and it
involved 14 teachers from the three cycles of compulsory education (in
Portugal, basically K1-K9). The results here presented aim to highlight the
characteristics of fourth grade students’production of a written exposition
before and after the implementing of the GDM.

Keywords: genre didactic model, teaching sequence,; written exposition;
compulsory education.

1. Apresentacio e contextualizacio do estudo

Escrever para aprender e aprender a escrever sdo as duas dimensdes
que funcionaram como orientadoras deste estudo. A primeira represen-
ta a importancia que a escrita adquire no processo de construgdo de
conhecimentos (Applebee, 1984; Bazerman et al., 2005; Catel, 2001;
Emig, 1977; Tynjilda, Mason e Lonka, 2001), a segunda, por sua vez,
pressupde os intervenientes que, em contexto escolar, estdo diretamente
implicados na aprendizagem: o aluno que aprende e o professor que
ensina e faz aprender.

Partindo do pressuposto de que o professor assume nesse processo
de aprendizagem da escrita um papel fundamental, procuramos encon-
trar na literatura disponivel um conjunto de razdes que tiveram como
objetivo explicar a “sobrevivéncia” de uma escrita que ndo ¢ ensinada
de forma intencional e sistematica, ndo sendo, por isso, aprendida
(Blaser, 2007; Pereira, 2003, 2004). As razdes encontradas foram
multiplas e variadas e centram-se quer nos conhecimentos e praticas
dos professores, quer nos materiais que as regulam (e condicionam)
(Blaser, 2007; Castelld, 2008; Dionisio, Pereira e Viseu, 2011)
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Contrastando com tais praticas de escrita “avulsas” e descontex-
tualizadas (Pereira, 2003; 2004) emergem, do discurso cientifico de
referéncia, dois dos principios que consideramos deverem conformar
a acdo didatica dos professores: o principio da sequencialidade, anco-
rado na planificagdo e implementag@o de “um conjunto de atividades
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual”
(Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2001; Schneuwly e Dolz, 2004), ¢ o
principio da intencionalidade, que pressupde o conhecimento apro-
fundado do objeto a ensinar. Assumimos, pois, que tais principios se
consubstanciam num trabalho didatico em sequéncia, ancorado num
Modelo didatico do género (MDG), isto €, numa descri¢@o das princi-
pais caracteristicas de um género textual, tornando, assim, visivel para
o professor o que ¢ importante ensinar face ao que os alunos ja sabem
(Pietro, Erard e Kaneman-Pougatch, 1996).

Desta forma, colocamos o enfoque numa proposta de construcdo
de um MDG do género exposi¢do escrita, fundamentado nos principios
e pressupostos do ISD (Interacionismo socio-discursivo) (Bronckart,
1997, 2003, 2004, 2006; Bronckart, Bain, Schneuwly, Davaud e Pas-
quier, 1985; Bronckart e Stroumza, 2002), cuja implementagdo nos
diferentes anos e ciclos da escolaridade pressupunha a sua adaptacao
e adequacdo aos contextos reais dos alunos. Foi por isso desenhado um
programa de formacao de professores, no qual foi planificado e imple-
mentado um MDG cuja construgdo teve na base o modelo de acdo da
linguagem e o modelo de arquitetura textual propostos por Bronckart,
tendo sido, porém, adaptado (i.e. didatizado, cf. figura. 1) quer aos
conhecimentos tedricos adquiridos pelos professores nas diferentes
sessoes, quer as realidades efetivas dos alunos, cujas competéncias de
escrita foram avaliadas, numa primeira fase, a partir de uma producao
inicial proposta pelos professores.
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Figura 1 — Categorias consideradas no MDG construido a partir da perspetiva
do ISD

A relagdo entre o que os professores ensinam e o que os alunos
aprendem esteve na origem da formulacdo da questdo inicial que enfor-
mou o estudo empirico realizado. Envolvendo um conjunto de profes-
sores do 1.° ciclo e professores de portugués do 2.° e 3.°ciclos, inscritos
no programa de formagao, procuramos perceber, mais objetivamente,
de que modo as praticas de escrita que os professores implementam
influenciam a qualidade dos textos que os alunos produzem.

No sentido de dar resposta a questao enunciada, definimos, como
objetivo geral, avaliar se um dispositivo didatico, o MDG, construido
com base no conhecimento das propriedades dos géneros e dos tex-
tos, implementado de forma explicita e intencional pelos professores,
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pode refletir-se, e a que niveis, na qualidade dos textos que os alunos
produzem.

Tal objetivo pressupoOs o estabelecimento de diferentes fases do
estudo, uma vez que foi necessario partir das praticas dos professores
e alunos, antes da implementagdo do MDG, para, posteriormente,
podermos analisar e avaliar, comparativamente, os resultados que
este viesse a ter na qualidade dos textos dos alunos. Assim, cada fase
pressup0s o estabelecimento de objetivos mais especificos, esquema-
tizados na figura 2:

Fase 1 Fase 2

* caracterizar as praticas * caracterizar e
dos professores do compreender as « identificar e avaliar os
ensino basico praticas de escrita dos resultados do MDG na
relativamente a alunos do ensino qualidade dos textos
dimenséo escrever basico dos alunos

para aprender

Construgdo do MDG 1
exposi¢do escrita [

Figura 2 — Fases do estudo

A consecugdo dos objetivos definidos permitiu-nos, assim, (i)
estabelecer um quadro configurador das praticas dos professores, a
partir de uma proposta de atividade de sele¢do de informagao e de es-
crita de uma exposi¢do implementada em sala de aulas, na fase 1; (ii)
identificar, numa turma do 4.° ano de escolaridade, as caracteristicas
dos apontamentos e dos textos produzidos, tarefas realizadas a partir
das instrugdes dadas pelo professor na fase 2; e (iii) identificar, na fase
3, as caracteristicas dos apontamentos e dos textos produzidos pelos
alunos depois de implementado o MDG, e analisar, comparativamente,
os dados recolhidos nas fases 2 ¢ 3.

Nas duas primeiras fases foi possivel estabelecer uma primeira
relag@o entre a agdo do professor e o entendimento que dela tém os
alunos, ¢ a ultima fase, ao centrar-se na identificagdo das diferencas
ocorridas nos textos produzidos pelos alunos, relativamente a fase
anterior, permitiu estabelecer, mais objetivamente, tal relagao.

.nern
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Deste modo, os resultados obtidos nas trés fases do estudo per-
mitiram dar resposta a questdo inicialmente definida, conduzindo as
principais conclusdes que passamos a apresentar. Nessa apresentagao,
seguimos uma linha condutora que, muito embora néo estabele¢a uma
relacdo de causa e efeito, €, pelo menos, a apresentacdo de um per-
curso que envolve ac¢do (dos professores) e reagao (dos alunos) numa
situagdo inicial de intervenc¢ao didatica (antes da planificacdo e imple-
mentacdo do MDG) e numa situagdo final (depois de implementado
o MDG). Por limitagdes de espaco, os resultados apresentados neste
texto ndo incluem a dimens@o “ler e selecionar informac¢ao” (selecdo
de conteudos a textualizar, categoria incluida no modelo de ac¢do da
linguagem, cf. figura 1), centrando-se, apenas, na analise, também ela
parcial, dos resultados relativos as categorias definidas para a analise
dos textos produzidos (modelo de arquitetura textual): macroestrutu-
ra; mecanismos de textualizagcdo € mecanismos de responsabilizagcdo
enunciativa (cf. figura 1).

Relativamente a macroestrutura, foram considerados, para este
género textual especifico, um plano do texto fixo: (i) introdugdo (1°.
paragrafo): apresentagdo do objetivo, do tema e dos subtemas (hierar-
quizados); (ii) desenvolvimento: descri¢do e defini¢do dos subtemas
pela ordem apresentada na introdugdo (um paragrafo para cada sub-
tema); (iii) conclusdo ou remate: um paragrafo no qual se retoma o
tema e se sintetizam os aspetos mais importantes, ou se remete para
leituras complementares:

Nas categorias relativas aos mecanismos de textualizag¢ao (cone-
xd0, coesdo verbal e nominal) foram considerados (i) os estruturado-
res de informagdo com fung¢do de ordenagdo (em primeiro lugar; por
ultimo; por fim...); (i) os tempos verbais no presente, 3* pessoa e (iii)
a apresentacdo e retoma dos temas.

2. Apresentacio e analise dos resultados do estudo

Quando se acompanham, mais de perto, aquelas que sdo muitas das
praticas escolares associadas a escrita, torna-se visivel a permanéncia
de um trabalho com a escrita e com os textos considerado como “um
punhado de actividades e de exercicios que devem ser elaborados
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pelos alunos” (Pereira, 2008). De facto, tais praticas ancoradas numa
rotina que ainda permanece, teimosamente, em algumas das nossas
escolas, e com alguns professores, parecem dar alguma garantia do
“dever cumprido”, uma vez que os alunos, apesar de tudo, “escrevem
alguma coisa”. Alias, e apesar de tudo o que ja foi dito e escrito sobre
a importancia de se pensar a escrita como um processo complexo que
exige tempo, intencionalidade e sequencialidade, no qual o professor
devera assumir o papel de mediador!, tal entendimento € ainda, para
alguns professores, uma realidade ausente das estratégias e praticas que
implementam nas suas aulas. Por razdes de varia ordem, muito do que
assumem fazer quando relatam as suas praticas, nem sempre representa
aquilo que efetivamente fazem quando estdo em situacdo de agao?.

Ora, partindo da necessidade de conhecer os modos de ag@o dos
professores envolvidos na formagao, foi-lhes solicitada a planificagdo
e implementacdo em sala de aula de uma atividade de producéo de uma
exposigdo escrita, de acordo com as suas praticas habituais.

Na verdade, o que esta aqui em causa nao ¢ tanto a analise das suas
praticas efetivas durante a implementagdo da atividade ou atividades
planificadas, aspetos a considerar em outros contextos, mas sim os seus
modos de agir quando propdem aos alunos a produ¢@o de um texto,
neste caso especifico, de uma exposicao escrita. Assim, e partindo das
suas proprias descri¢des daquilo que habitualmente caracteriza uma
“aula de escrita’?, procurou perceber-se quais as instrugdes dadas aos
alunos para a leitura e sele¢do de informagao e para a escrita do texto,
e quais os critérios que definem na avaliagdo dos textos produzidos.

1. Naimpossibilidade de se referirem todos os autores, apenas algumas referéncias a titulo
de exemplo: Angulo, Marugan e Lopez, 2007; Barbeiro e Pereira, 2007; Barré-De-Miniac,
2003; Hayes, 1996; Pereira, 2005; Pereira, 2008; Pereira, Aleixo, Cardoso e Graga, 2010;
Pereira e Pinto, 2008; Pinto, 2013, novembro; Pinto e Silva, 2010).

2. Naverdade, estes professores afirmaram trabalhar a escrita numa perspetiva de “oficina”,
muito embora tal designagdo, como se veio a perceber mais tarde, tenha o significado de
“aula dedicada a escrita de um texto, a partir de uma proposta do professor ou do manual,
na qual os alunos produzem um texto” (Pinto, 2013).

3. De acordo com o relato dos professores envolvidos, “nas aulas dedicadas a escrita co-
megamos por propor aos alunos o zipo de texto a produzir (hoje vao escrever um texto...)
e damos algumas indicacdes (ou cuidados a ter), nomeadamente com 0s erros, corre¢cao
sintética e organiza¢@o do texto” (Pinto e Pereira, 2013).
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Sao, pois, alguns dos resultados obtidos na andlise das suas
propostas que se apresentam no préximo ponto. Como ja referimos,
por limitagdes de espaco, os resultados apresentados neste texto sdo
parciais, e ndo incluem, por isso, a dimensdo “ler e selecionar infor-
magao” (selecdo de contetidos a textualizar), centrando-se, apenas, na
analise, também ela parcial, dos resultados relativos a produgdo do
texto: instrucdes dos professores e praticas dos alunos*.

2.1. Fases 1 e 2 — Praticas dos professores e alunos antes da imple-
menta¢do do MDG: o que € (e o que implica) escrever uma exposicio
escrita para os professores e alunos?

A partir dos dados recolhidos, concluimos que os professores de-
monstram algum desconhecimento relativamente as caracteristicas do
género e dos textos a produzir pelos alunos. Tratando-se de um género
transversal aos trés ciclos do ensino basico, sendo alids um género a ava-
liar nos exames nacionais do 9.° ano, verificou-se que o entendimento
que os diferentes professores tém sobre as suas caracteristicas € distinto
e, em alguns casos, impreciso, podendo ser considerado “um trabalho

escrito”, “um resumo”, “um texto escrito com os apontamentos”’.

A pouca especificidade atribuida ao género em questdo pelos
professores foi igualmente visivel a partir dos critérios de avaliagdo
que definiram. Alids, os critérios apresentados parecem decorrer de
uma lista de topicos que fazem parte, tradicionalmente, do 1éxico es-
pecifico da disciplina, comuns, por isso, a qualquer texto de qualquer
género considerado no Programa da disciplina: “organizacdo do texto”,
“coesdo”, coeréncia”, etc., ndo tendo havido, no entanto, qualquer
especificagdo de cada um dos critérios apresentados.

Face as instrugdes dadas pela professora da turma em analise
(4°. ano): “escreve uma exposi¢ao escrita, isto €, um texto sobre a
enguia com os apontamentos que tiraste”, constatimos que os alunos
realizaram a tarefa de escrita do texto assumindo-a como cdpia dos
apontamentos (que por sua vez eram copias dos textos-fonte®) utili-

4. No artigo de Pinto e Pereira (2016) sdo apresentados estes resultados de forma mais
desenvolvida.

5. Consideram-se textos-fonte os textos distribuidos aos alunos para leitura e selecao de
informagao sobre o topico a desenvolver. Neste caso, foram distribuidos 2 textos (texto-
fonte 1 e texto-fonte 2) sobre o tema enguia. O primeiro apresenta uma mancha grafica
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zando, fundamentalmente, estratégias de supressdo e substituicao de
palavras ou de partes de frases, tentando, assim, evitar a copia integral.
Tais estratégias resultaram em “textos” compostos por frases, sem
qualquer articulag@o entre si (como € visivel no exemplo apresentado
na figura 3), que os alunos produziram para cumprir uma tarefa que
demonstraram ndo saber (como) realizar.

fase 2.

Figura 3 — Texto do aluno A, ,

Para além deste aspeto, pudemos verificar que os alunos nio orga-
nizaram o texto em paragrafos, assumindo, mesmo, em alguns casos,
um paragrafo unico na apresentagao dos diferentes subtemas (figura 3).
Confirmamos, assim, a imagem do que ja foi considerado em outros
estudos (Dolz, Rosat e Schneuwly, 1991; Schneuwly, Rosat e Dolz,
1989), que as dificuldades dos alunos dizem respeito, desde logo, a
planificag@o e ao plano do texto.

As dificuldades identificadas nos textos dos alunos ndo estdo
circunscritas as questdes do plano do texto. De facto, para além dos
problemas relativos a pontuagdo, ortografia e sintaxe, de que a maior
parte dos textos sofre, as dificuldades dos alunos fazem-se sentir, igual-
mente, ao nivel das questdes de conexao, coesio verbal e nominal, das
quais se apresentam alguns exemplos a titulo ilustrativo.

proxima do artigo de enciclopédia (com subtitulos), o segundo, um texto retirado de um
manual escolar, sem subtitulos.
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Figura 4 — Dificuldades dos alunos na coesdo nominal, fase 2 — excerto do texto
do aluno aluno A.
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Figura 5 — Dificuldades dos alunos na coesdo nominal, fase 2— excerto do texto
do aluno aluno A,.

Para além dos aspetos ja referidos, a leitura e analise dos textos
dos alunos permitiu estabelecer um conjunto de estratégias mais uti-
lizadas na produg¢ao dos textos. Tratando-se de uma produgio textual
realizada a partir da sele¢do de informagdo de conteudos apresentados
em outros textos, os alunos, em muitos casos, limitaram-se a copia de
frases suprimindo, inserindo ou substituindo palavras ou grupos de
palavras.

Na copia de frases com supressdo, que afeta a sua gramaticalidade,
o aluno retira palavras de uma frase. Nestes casos, a frase produzida
apresenta problemas de natureza sintatica (e semantica) pela auséncia
de um ou mais constituintes obrigatorios (grupo nominal ou verbal) ou
de argumentos selecionados pelo verbo, nome ou adjetivo. Um exemplo
de supressao verifica-se na producdo do aluno A

Apds um longo ciclo de vida dentro de d4gua continentais entre 5, e 12 anos.
Este animal passa a sua vida dentro da 4gua doce emigra ocorre entre os 6
anos € os 12 anos (A,).

Outra estratégia utilizada foi a substituicdo de palavras ou expres-
sdes que provoca, muitas vezes, incorre¢des de natureza cientifica,
como se verifica no exemplo seguinte:
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“A enguia é um peixe” (texto-fonte 2), assumido pelo aluno como
mamifero, como se pode ver no excerto seguinte:

L emio & |
YOyo. C O yrmamif o

Figura 6 — Estratégias de textualizagdo, fase 2. Excerto do texto do aluno A ,

Os casos de inser¢do de palavras podem ter como consequéncia
a utilizacdo de 1éxico ndo adequado. A propdsito da caracterizagdo da
enguia, o aluno escreve:

r.,-a-—.L— mad!  Jdp gur e W ¥ A U T { thi &>

vy SlL gJ_‘_,.‘_ N

Figura 7 — Estratégias de textualizacdo, fase 2 - excerto do texto do aluno A,

Uma outra estratégia utilizada foi a contracdo da informagao. Tal
estratégia afeta a cientificidade dos conceitos, embora as frases produ-
zidas sejam, na maior parte dos casos, gramaticalmente corretas, como
se pode verificar no exemplo seguinte. No primeiro caso, o texto-fonte
refere que “A fémea ¢ maior do que o macho, atingindo normalmente
medidas que vao dos 30 cm a 1m”. Referindo-se a esta caracteristica,
o aluno escreve:

! ._, vk Yo F |I,’- il & Wi Ve ‘, _l‘“_]_j'. .'.'_!: 7Y { fhn B

Ly SlL gJ_‘_,.‘_ N

Figura 8 — Estratégias de textualizagdo, fase 2. Excerto do texto do aluno A

Num outro exemplo, pode ler-se, no texto fonte 2: “Esta espécie
foi ao longo dos séculos penetrando em quase todos os estudrios da
maior parte dos paises europeus...”.
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Na sua produg@o, o aluno escreveu:

Figura 9 — Estratégias de textualizacdo, fase 2. Excerto do texto do aluno A

Face aquelas que foram as caracteristicas evidenciadas nos tex-
tos dos alunos, parecia adquirir maior visibilidade a necessidade de
um ensino (e de uma aprendizagem) da escrita assente no principio
da sequencialidade, contraria, por isso, as atividades pontuais e des-
contextualizadas, ancorado na planificacdo e implementacdo de “um
conjunto de atividades organizadas, de maneira sistematica, em torno
de um género textual” (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004: 82; Sch-
neuwly e Dolz, 2001).

A adogo de tal principio implicou que as atividades a implementar
com os alunos tenham tido na base um conhecimento aprofundado
do objeto a ensinar por parte dos professores implicados no estudo.
Assim, cada professor construiu um MDG, nele fazendo emergir quer
os aspetos que considerou fundamental desenvolver com os respetivos
alunos, face as caracteristicas dos textos dos alunos, quer a sua propria
visdo (e nesse sentido compreensdo) dos constructos tedricos que o
configuram. Esta op¢@o pretendeu, assim, alterar a tendéncia de “as
ferramentas didécticas serem elaboradas td0-sé com base na analise
dos saberes a ensinar e nas proprias aprendizagens discentes, sem que
sejam tidos em conta, muito particularmente, os saberes e os saberes-
fazer dos professores que as iriam utilizar” (Graga, 2010: 573).

2.2. Fase 3 — Praticas dos professores: implementacdo do MDG

Uma vez que se pretendia analisar comparativamente a producdo
inicial realizada na fase 2 (marco) e a produgao final, correspondente
a fase 3 (maio), o tema e os textos-fonte distribuidos na produgao fi-
nal corresponderam aos apresentados na produg@o inicial (fase 2). Os
procedimentos foram, também, os mesmos: no primeiro dia a leitura
e sele¢do de informagao; no segundo dia, a produgdo textual com o



recurso, apenas, a folha de apontamentos produzida. Entre a produgao
inicial e a produgdo final foi implementada a sequéncia didatica, para a
qual a professora da turma definiu e planificou os diferentes modulos,
depois de selecionados os conteudos considerados mais importantes a
desenvolver, de acordo com as dificuldades demonstradas nas primeiras
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produgdes textuais dos alunos (Cf. figuras 10a e 10b).

Médulo 1 Sele¢do do género Leitura de textos e descoberta das suas
24/04 fungdes, destinatarios, contexto social...

(3 horas)

Médulo 2 Macroestrutura textual: | Leitura do texto mentor para descoberta das
26/04 plano do texto diferentes partes (os alunos tentam dividir o
(3 horas) texto, colorindo cada parte com cores

diferentes); recorte e montagem das diferentes
partes.

Apresentagdo e preenchimento da primeira
parte do caderno de encargos do aluno (em

grupo-turma).

Descoberta do sumario no texto mentor: o que
diz? Para que serve? Como se faz?

Leitura do desenvolvimento: o que diz em
cada paragrafo? Porque estdo assim divididos

os paragrafos?

Identificagdo do tema-titulo e dos subtemas
no sumario e nos paragrafos. Preenchimento

do esquema:

- { \
\

Alteragdo da ordem de apresentagdo dos
subtemas no sumario e consequente alteragcdo

na ordem do desenvolvimento.

Figura 10a — Modulos da sequéncia didatica
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Modulo 3 Mecamsmos de Tdentificagio dos estruturadores de
27/04 textualizagdo: informacio:
30/04 palavras usadas no sumario; no inicio dos
(6 horag) Conexio: paragrafos.
Estruturadores de Preenchimento da folha do caderno de

informacgio e conetores | encargos (preenchimento individual; corregiao

digcursivos e grupo-turma).

Leitura de outros textos mentores (de outros
grupos de formacao): descoberta da
mtrodugio, do desenvolvimento e
fechamento; identificagdo no sumario dos
subtemas e nimero de paragrafos
correspondentes no desenvolvimento,
identificagao dos estruturadores de

informagio.

Completar o caderno de encargos com as

novas ]JHlﬂVl'ﬂS.

Produciio intermédia (02/035)

Individual
Modulo 4 Coesao verbal e coesio | Leitura para descoberta dos tempos verbais;
02/05 nominal identificacao das formas verbais (léxico);
3 horas apresentacio dos temas e retomas. (esta, essa,
ela, ele...).

Elaboragio de grelhas de autoavaliagio.
Leitura, autoavaliagio e reescrita das
producdes intermeédias de acordo com os

aspetos definidos no caderno de encargos.

Produgiao final:
04/05 leitura e gele¢do de informagao

05/05 produgio textual: exposigdo escrita

Figura 10b — Mdédulos da sequéncia didatica

Em cada um dos médulos, os alunos construiram um conhecimento
mais aprofundado do género exposicdo escrita, a partir da leitura e
1226 identificacdo das suas caracteristicas nos textos modelares.
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Figura 11 — Leitura para descoberta das caracteristicas do texto

Todos os conteudos trabalhados deram origem a construgdo do
Caderno do aluno. Nas diferentes partes (ou secgdes), iam registando
a informacdo recolhida na leitura dos textos modelares. O exemplo
seguinte ilustra a pagina relativa aos mecanismos de conexdo identi-
ficados pelo aluno:

= Pzlavras para dizer ‘c—\éue vou escrever na introdugéo:

Eske xer 0 GoardG.. Teont ecincipnl
Esve Xexva Lola. TecnGorincipal
O _jerver € Samre..ema onneipal
Acecca.. TeonG ofinc iR

v Palavras para dizer 0 quUe VOU ESCrever no sumério:
| Zen pricneica \oanr..
=eancC G
| Eon aeguida ..
ZeYenoromente. ...
| 1aeic ce cantinuidade aXcanes
Qe vixQuic
Ao fealizac. .
| fca Yecmioar.
B G\MYima..
| = Palavras para iniciar parégrafos do desenvelvimento!
| Relaivanme e
Quonte _ca. ..
No dee Sz Cehpede...
I e 1o M o o) S =) G i L P
NO aue fespeite ..
Este conenal..

Figura 12 — Pagina do caderno do aluno
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Todas as categorias trabalhadas deram origem, posteriormente, a
grelhas de autoavaliagdo dos textos, que os alunos preencheram em
cada produgdo textual realizada. Na figura 12 estdo representadas, a
titulo de exemplo, a grelha relativa as categorias trabalhadas no p/ano
do texto e, na figura 13, a grelha preenchida por um aluno apos a rea-

lizagdo de uma producao intermédia de escrita:

S1m

Eevisdo e reescrita (o que vou alterar)

Organizacio das difer entespartesdo texto

Selecionel os contendos
de acordo com ofs)
objetivo(s) do texto?

O texto tem titula?

O texto tem uma
introdugio?

Anresento oobjefiva, o
ferma e oz sublarmas?

O texto tem um
desenvolvimento?
Anresento os subtemas
pela ardemgue
aoresanfel na
Introducado?

Cada paragrafo
apresenta um subtema?

O texto tem uma
conclusiio ouum
fechamento?

Figura 13 — Grelha de auto-avaliagéo I
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s iy ety

sy goril e e

Fb e O o bea?

T L

Figura 14 — Grelha de auto-avaliag@o I preenchida por um aluno

2.3. Fase 3 — Praticas dos alunos depois da implementag¢do do
MDG: o que é (e o que passou a implicar) escrever uma exposi¢ao
escrita para os alunos?

As duas fases anteriormente apresentadas permitiram estabelecer
uma relag@o entre as praticas dos professores e os desempenhos de-
monstrados pelos alunos na escrita do texto.

Apos a implementag¢do dos médulos da sequéncia didatica, pla-
nificados e desenvolvidos a partir do MDG, a fase 3 permitiu caracte-
rizar as praticas e os produtos escritos dos alunos da turma do 4.° ano
de escolaridade, tendo por base a analise dos textos produzidos. Foi
possivel, assim, mais objetivamente, responder a questao orientadora
do estudo, que aqui se retoma: de que modo poderd um MDG cons-
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truido com base no conhecimento das propriedades dos géneros e dos
textos, implementado e desenvolvido de forma explicita e intencional
pelos professores, refletir-se na qualidade dos textos que os alunos
produzem?

Um dos aspetos que imediatamente ressaltava da leitura dos textos
dos alunos na fase 2 dizia respeito, para além das dificuldades de orga-
nizagdo do texto em paragrafos, a auséncia de um paragrafo introdutorio
que apresentasse o tema ¢ o objetivo (ou objetivos) do texto, aspeto
considerado fundamental numa exposi¢do escrita.

A partir dessa constatagdo, um dos modulos trabalhados com os
alunos centrou-se, como ja referimos, no plano do texto, tendo-se esta-
belecido, entdo, um plano fixo organizado em trés partes constitutivas:
(1) a introdugdo, na qual os alunos deveriam apresentar o tema, 0s
objetivos do texto e os subtemas a desenvolver por uma determinada
ordem; (ii) o desenvolvimento, cuja apresentacdo dos temas deveria
seguir a ordem escolhida na introdug@o, e (iii) um fechamento, que
implicava remeter o leitor para outras fontes ou retomar o objetivo
inicial como remate do texto.

Tendo estes elementos do plano por base, foram analisados os tex-
tos dos alunos e identificada a percentagem daqueles que produziram
o texto final de acordo com as trés categorias definidas.

A conclusdo a que se chegou foi a de que todos os alunos produzi-
ram o texto com uma introdug¢éo e um desenvolvimento. J& a categoria
fechamento, talvez a mais dificil de compreender para os alunos, foi
apresentada, no entanto, por 77% dos alunos.

Na analise das diferentes introdugdes dos alunos, foram tidas em
consideragdo as diferentes caracteristicas definidas no MDG, com
base nas quais se procurou identificar, em cada uma das introdug¢des,
0 objetivo, o tema e os subtemas a desenvolver.

De facto, também nestas categorias os alunos demonstraram um
bom desempenho, como se exemplifica no excerto de um texto de
um aluno (figura 15), uma vez que elas estdo presentes em 86% das
introdug¢des dos alunos.
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Figura 15 — Organizagdo do texto, fase 3 - excerto do texto do aluno A,

Embora, como se viu, todos os alunos tenham considerado a
introdugdo nos seus textos, ha casos em que a estas faltam um dos
elementos definidos, como se ilustra no exemplo da figura seguinte na
qual se apresenta um excerto de uma introducdo de um aluno a qual
falta a apresentacdo do tema:

Figura 16 — Dificuldades dos alunos na introdug¢ao, fase 3 - excerto do texto do
aluno A

O aluno apresenta os subtemas que vai desenvolver, incluindo a
introducdo que ¢ um dos subtitulos do fexfo-fonte, mas nao refere o
tema, talvez por entender que o facto de este estar no titulo do texto,
significa que ndo € necessario voltar a referi-lo.

Outro aspeto que decorre da andlise efetuada diz respeito as
dificuldades manifestadas por alguns alunos na constru¢ao da intro-
dugdo. Para além dos casos que incluem a designagao introducdo nos
subtemas, como no exemplo da figura anterior (“Este texto aborda a
introdugado...), outros alunos manifestam algumas dificuldades a nivel
sintatico, nomeadamente, problemas de subcategorizagdo, como no
exemplo: “este texto aborda de informagao sobre a enguia”.
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Uma caracteristica também muito visivel nas produgdes dos alu-
nos diz respeito a atribui¢do dos tragos [+ humano] ao texto: “o texto
fala; o texto aborda”, justificada pela apresentagdo destes termos pela
professora da turma.

Na parte do desenvolvimento, procurou analisar-se, por um lado, se
os subtemas desenvolvidos correspondiam aqueles que foram apresen-
tados na introdugdo e, por outro, se os subtemas apresentados seguiam
a ordem definida na introdugdo. Para além destes aspetos, analisaram-se
os paragrafos do desenvolvimento no sentido de perceber se cada um
deles correspondia a um subtema especifico.

Os dados recolhidos permitiram verificar que 91% dos alunos segui-
ram a ordem dos subtemas apresentados e construiram o texto em para-
grafos, fazendo corresponder a cada um deles um subtema diferente.

Relativamente ao fechamento do texto, os alunos que nao o apre-
sentaram parecem demonstrar ndo ter percebido como realiza-lo. Com
efeito, no preenchimento da grelha de autoavaliagdo selecionaram a
coluna do ndo (ndo tem) mas ndo reescreveram o texto. Este aspeto ¢
particularmente importante, uma vez que torna visivel, por um lado,
que os alunos reviram o texto em fung¢@o da grelha de avaliacdo e, por
outro lado, que identificaram os itens a rever com algum rigor.

Para além disso, e esta € uma consideragdo que merece algum
destaque, estes alunos apresentam ja uma capacidade de reflexao sobre
as suas proprias dificuldades, face aos conhecimentos adquiridos. Na
verdade, a tomada de consciéncia de que ndo sabem como concretizar
um aspeto pedido (ou exigido) na producao textual tem, obviamente,
um significado muito diferente de ndo saber sequer que tal aspeto ¢
pedido, ou a que ¢ que se refere.

Os desfechos apresentados sdo, na sua maioria, os finais “possi-
veis”. Nao tendo muito mais a acrescentar sobre o tema e nao havendo
qualquer conclusdo a retirar face ao que foi dito, usaram o exemplo que
foi sendo apresentado nos diferentes mddulos pela professora:

Figura 17 — Excerto do fechamento do texto do aluno A .
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No entanto, também foram identificados alguns desfechos que
pretendiam ir para além do que foi dito no texto, e acrescentar alguma
informacao mais:

Figura 18 — Excerto do fechamento do texto do aluno A

Num outro nivel de analise, correspondente a camada intermédia
do “folhado textual”, os mecanismos de textualizag¢do, foram analisa-
dos os textos produzidos e recolhidos os exemplos que pudessem dar
conta, também a este nivel, de que os contetidos identificados no MDG
e trabalhados nos modulos foram de alguma forma compreendidos e
utilizados pelos alunos.

Face as dificuldades demonstradas pelos alunos na produ¢@o do
texto na fase 2, foram previstos modulos de trabalho centrados no
desenvolvimento dos mecanismos de textualizacdo considerados no
MDG como fundamentais para os alunos em questdo. Foram, ainda,
analisadas, porque consideradas no MDG, outras caracteristicas lin-
guisticas: utilizacdo de frases declarativas; utilizacdo da 3.* pessoa e
de adjetivos de valor especifico.

Relativamente a utilizacdo dos estruturadores de informagao, a
analise dos textos permite concluir que 65% dos alunos os utilizou na
escrita do texto, o que contrasta claramente com os resultados da fase
2, em que nenhum texto apresentava estruturadores de informagao.

Foi igualmente possivel verificar que os estruturadores de infor-
magcdo foram mais utilizados na introdugao (91% dos alunos) do que
na abertura dos paragrafos, uma vez que apenas 50% dos alunos os
utilizou nesse contexto. O excerto seguinte exemplifica um desenvol-
vimento sem estruturadores:

.DELTA

34.4
2018

1233



.DELTA

344
2018

1234

Mariana Oliveira Pinto

Figura 19 — Dificuldades dos alunos, fase 3 — mecanismos de textualizag@o.
Excerto do texto do alunoA18.

Na construg@o do paragrafo relativo a introdugdo, procurou-se
identificar 0 modo como os alunos utilizaram os estruturadores de
informagdo, uma vez que teriam de apresentar varios subtemas (num
maximo de 8). Assim, teriam de optar ou por selecionar um estrutura-
dor para cada subtema, ou agrupar diferentes subtemas e apresenta-los
utilizando um nimero menor de estruturadores. Na realidade, e como
se pode ver no exemplo seguinte, alguns alunos optaram por apresentar
os subtemas utilizando, para cada um, um estruturador:

Figura 20 — Utilizagdo dos estruturadores de informagdo, fase 3. Excerto do
texto do aluno A22.

Outros, no entanto, optaram por agrupar os subtemas, utilizando,
assim, um menor nimero de estruturadores:
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Figura 21 — Utilizagdo dos estruturadores de informagdo, fase 3. Excerto do
texto do aluno A2.

Como ja foi referido, os textos dos alunos apresentam uma ca-
racteristica comum a quase todos. Na introdugdo, ao termo “texto” ¢
atribuido o traco de [+ humano]. Na verdade, este ¢ um problema que
ndo pode ser imputado aos alunos, uma vez que eles se limitam a uti-
lizar a expressdo partindo das possibilidades que foram apresentadas

pela professora.

Como se pode ver no excerto de um dos CdE de um aluno (figura
22), nas possibilidades de “inicio do texto” figuram os exemplos “o
texto fala” e “o texto aborda”:

cizer © gue vou es

e Pal :

Eaye Xxeax0 QG Teont poincipal |
| ESve Xexvo Coan . Te NG OFinC, =\l |
| OO dexrse € somre .. ermna, QUi '.)”.)Q\l

Precca ... TeoC Siatate LS

\r=s

[V |

ar.

m

Figura 22 — Excerto do caderno dos alunos.

Para além desta dificuldade, diretamente associada aos mddulos, ha
uma outra, também ela a merecer uma reflexao e, claro, a consideracao
numa proxima sequéncia, que diz respeito a utilizacido dos diferentes
estruturadores de informagao ao longo do texto.
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No exemplo seguinte, o aluno revela alguns problemas no estabe-
lecimento da ordem de apresentacdo, utilizando “em segundo lugar”
de forma desadequada:

Figura 23 — Dificuldades dos alunos, fase 3. Utilizagdo dos estruturadores de
informacdo. Excerto do texto do aluno A22.

As maiores dificuldades identificadas na utilizacdo dos estrutu-
radores nas frases dos alunos sdo, no entanto, de natureza sintatica,
nomeadamente pela auséncia de um dos argumentos essenciais - X
dizer respeito a Y-, (figuras 24 e 25):

Figura 24 — Dificuldades dos alunos, fase 3. Utiliza¢do dos estruturadores de
informag@o. Excerto do texto do aluno A,

Figura 25 — Dificuldades dos alunos, fase 3. Utilizagdo dos estruturadores de
informag@o. Excerto do texto do aluno A,

Tais dificuldades podem estar associadas ao facto de os alunos
terem trabalhado os estruturadores apenas na perspetiva da sua fun-
cionalidade (para que servem), ndo tendo sido previsto um modulo de
trabalho centrado na explicitag@o do seu funcionamento sintatico. Na
verdade, quando se analisam os materiais que foram construidos com
os alunos nos médulos, verifica-se que os estruturadores de informa-
¢d0 ocorrem, na maior parte dos exemplos, sem as preposi¢des, o que
explica as dificuldades sentidas aquando da sua transposi¢do para os
textos.
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» Palavras parz iniciar parégrafos do desenvolvimento
Qe civenme Oite

Quonts e
Mo dee G2 fespedn
e QUEe CONCerNe...
MO aoe. CeSOE IO .o
EsXe. ool

Figura 26 — Excerto do caderno dos alunos

Quer isto dizer que importa refletir e considerar a necessidade
de defini¢do, nos modulos, de um trabalho explicito dos aspetos gra-
maticais envolvidos na constru¢do dos sentidos. De facto, sem esta
tomada de consciéncia, pode correr-se, eventualmente, o risco de os
alunos utilizarem estas expressdes sem o conhecimento efetivo do
seu significado. Tratando-se de expressdes que ndo fazem parte do
seu uso linguistico, ndo conseguem, por isso, aceder ao conhecimento
implicito das “formas de as dizer”, necessitando, por isso, de uma
maior explicitagdo.

A questdo da utilizacdo dos estruturadores como se de uma lista
se tratasse, pode também dar aos alunos a falsa impressdo de que ha
alguns que s6 se usam na introdug¢@o, enquanto que outros se utilizam,
por exemplo, no desenvolvimento.

3. Consideracdes finais

Apresentadas, assim, de forma geral, as conclusdes mais relevantes,
importa, face a questao inicial, fazer algumas consideragdes.

Embora, como ja assumimos aqui, ndo tenha sido objetivo do
estudo estabelecer uma rela¢do de causa, uma vez que ndo foram con-
sideradas as (muitas) variaveis que de algum modo pudessem tornar
mais visivel tal relacdo, ficou claro, pensamos, que os modos de agir
dos professores se veem refletidos nos desempenhos dos alunos. Desde
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logo, pela compreensdo (ou falta de compreensao) das tarefas a realizar.
De facto, o desconhecimento da natureza (ou das caracteristicas) do
que ¢ proposto provoca nos alunos a incerteza do que € esperado que
facam. Pelo contrario, o conhecimento da natureza da tarefa a realizar,
das suas implicagdes e elementos configuradores, mesmo que de uma
forma ainda pouco consistente, faz com que, como vimos, o resultado
da tarefa realizada pelos alunos se aproxime muito do que era esperado
que fizessem.

Duas questoes estdo, porém, subjacentes a ideia anterior, sobre
as quais importa refletir. A primeira diz respeito a continuidade, ¢ a
segunda diz respeito a intencionalidade das praticas. Se ¢ verdade que
os alunos conseguiram demonstrar um melhor desempenho na tarefa de
escrita do texto, também € verdade que tais conhecimentos adquiridos
serdo rapidamente esquecidos se ndo forem assumidos como “pratica
a usar” e como ferramenta a utilizar em novas situacdes. Se ndo for
assim, podera correr-se o risco de os alunos considerarem a experiéncia
como algo que comegou e terminou no momento em que produziram
e entregaram o texto, ndo sendo, por isso, capazes de mobilizar o que
aprenderam em outras situagdes de escrita e de estudo.

As potencialidades do modelo apresentado implicam, pois, uma
tomada de consciéncia profunda das diferentes variaveis implicadas
na construcdo textual e dos modos da sua apropriag@o por parte dos
alunos. Neste sentido, a sua produtividade didatica fica, assim, dire-
tamente dependente do entendimento que destas variaveis tiverem os
professores.

No entanto, e aqui residird uma das suas principais virtudes, en-
quanto modelo podera permitir aos professores tornar visiveis algumas
das caracteristicas fundamentais do género e do texto a produzir, de um
modo organizado, e fazer emergir quais as que devem ser trabalhadas
num determinado ano ou ciclo. Foi neste sentido que propusemos a sua
elaborag@o para um ciclo (ou ciclos) e ndo para um ano especifico ou
sequéncia concreta. Na verdade, acreditamos que podera ser elaborado
um Unico MDG para cada um dos géneros propostos pelo programa
para o ensino basico. A partir dele, cada professor procedera a selegao
dos contetudos face ao ciclo/ano/turma/alunos. O MDG constituir-se-4,
assim, também, um locus de defini¢ao dos critérios de progressao.
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