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Resumo

Este artigo assenta na problemética da escrita como objeto de construcdo de
conhecimentos e acentua a importancia de os professores fazerem uma
mediacdo da aprendizagem desta vertente da escrita. O objetivo deste texto
€ apresentar alguns resultados de um estudo no qual se analisam, num
primeiro momento, as concec¢des e praticas de professores dos trés ciclos do
ensino basico e, posteriormente, as atividades de sele¢cdo de informagéo e
escrita de uma exposicdo dos alunos de uma turma do 4° ano de
escolaridade. Os resultados evidenciam auséncia de critérios especificos de
avaliacdo e utilizacdo de instrucdes de escrita pouco orientadoras da
producédo de um determinado (género de) texto por parte dos alunos. Por sua
vez, estes revelaram dificuldades quer na selecdo de informacéo, quer na
producéo do género pedido, j& que o texto final apresenta uma colagem de
partes de textos lidos, sem qualquer configuracédo textual regida pelo género.
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Introducgao’!

A constatacdo de que as dificuldades de escrita nas diferentes
disciplinas constituiam um obstaculo as aprendizagens dos alunos fez emergir
diferentes movimentos pedagdgicos cujo enfoque se centrava na definicdo das
estratégias propiciadoras da aprendizagem efetiva da escrita em todas as
disciplinas (Applebee, 1984; Bazerman et al., 2005; Catel, 2001; Emig, 1977;
Tynjéla, Mason, & Lonka, 2001). Nascido primeiramente em Inglaterra, nos
finais dos anos 60, sob a influéncia de Britton, o movimento Write-to-Learn teve
um enorme sucesso nos Estados Unidos, num momento em que, face as
dificuldades de escrita manifestadas pelos alunos a entrada no ensino superior,
se equacionava a necessidade de Ihes serem proporcionados cursos de escrita,
integrados ou nao, nos cursos cientificos (Frank & Soven, 1996; Rice, 1998).

O foco da investigacdo didatica comeca a centrar-se na necessidade
de se construir um maior conhecimento sobre o papel efetivo da escrita na
aprendizagem conceptual dos alunos, no sentido de se equacionar quais 0s
textos que melhor podem favorecer tais aprendizagens, e quando e como a
escrita para construcao de conhecimentos deveria ser iniciada. Emerge, pois,
a ideia de que a aprendizagem de contetdos ndo podia efetivar-se com uma
simples “ajuda didatica” (Catel, 2001, p. 18) pressupondo, pelo contrario, um
trabalho explicito e continuado em todas as disciplinas curriculares (Knight &
McKelvie, 1986; Stahl, King, & Henk, 1991).

Em contexto nacional, s6 muito recentemente o “Escrever para
Aprender” encontra a sua legitimagao pedagoégica no discurso pedagdgico
oficial. De facto, a designacdo aparece pela primeira vez, nos textos
programaticos, no Programa de Portugués do Ensino Béasico, homologado em
2009, doravante PPEB (Reis et al., 2009)2, ou seja, vinculado apenas a
disciplina de lingua. Na realidade, muito embora se considere, nos
documentos programaticos das diferentes disciplinas curriculares, que as
competéncias de escrita séo condigéo para o sucesso escolar, o trabalho que
os alunos ai desenvolvem limita-se, essencialmente, a “cdpia de conceitos”,
“registo de sumarios” e “respostas a questdes” (Blaser, 2007; Castell6, 2008;
Dionisio, Pereira, & Viseu, 2011).

Muitos estudos parecem, de facto, corroborar a ideia de que, embora
muitos professores afirmem a importancia da dimensao epistémica da escrita,
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desconhecem como podem favorecer a aprendizagem dos contetdos
disciplinares e dos géneros textuais para aprender através de um trabalho
com a escrita, em interacao com a leitura (Blaser, 2007; Pereira, 2003, 2004c).
Quando confrontados quer com a necessidade de planificar propostas de
trabalho de escrita de textos destes géneros, quer com a definicéo de critérios
de avaliagdo dos textos produzidos pelos alunos, muitos professores tém
alguma dificuldade em evidenciar, por um lado, quais os aspetos a avaliar em
cada dimens&o que constitui 0 objeto texto, e que possibilitam distingui-lo, por
exemplo, de um texto de outro género, e, por outro lado, e em consequéncia
do pressuposto anterior, planificar atividades especificas em fungdo do género
a produzir (Pinto & Pereira, 2006).

Ora, escrever um artigo enciclopédico, uma exposi¢éo escrita ou um
artigo de divulgacéo, por exemplo, tem por base uma situacdo definida por
elementos distintos; a escolha de um género € determinada pela esfera social,
pelas necessidades da tematica, pelo conjunto dos participantes e pela
vontade enunciativa ou intencéo do locutor (Marcuschi, 2005; Schneuwly &
Dolz, 2004). Tal implica que quer a organizagdo global do conteudo do texto,
quer os mecanismos de textualizacdo e discursivos a utilizar variem em
funcéo da consideracéo de tais variaveis, pelo que o ensino da escrita (e dos
textos) ndo se compadece com atividades soltas e pontuais que caracterizam
muitas das praticas letivas (Pereira, 2004a, 2004b). Pelo contrario, o agir do
professor devera ser orientado por “um conjunto de atividades organizadas,
de maneira sistematica, em torno de um género textual” (Dolz, Noverraz, &
Schneuwly, 2004, p. 82; 2001). Tais atividades deverdo estar assentes na
construcdo de um modelo didatico do género — “um objeto descritivo e
operacional, construido para apreender o fenémeno complexo da
aprendizagem de um género” —, que permita fazer emergir as diferentes
dimensbes que constituem determinado género, e quais as que devem ser
ensinadas num determinado ano da escolaridade e para determinados alunos
(Pietro, Erard, & Kaneman-Pougatch, 1996).

Este principio, que esta na base do ensino da escrita de géneros
textuais, atribui aos textos fun¢des sociocomunicativas, ou, como afirmam
Schneuwly e Dolz (2004), os géneros sao formas de realizar linguisticamente
objetivos especificos em situagdes sociais particulares. Configurando-se a
escola como um “lugar social”’, no qual circulam géneros muito distintos, os
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contextos sociocomunicativos deverao, entao, ser criados no sentido de os
aproximar o mais possivel dos contextos reais, tornando consciente para os
alunos a possibilidade de ocorréncia/ ndo ocorréncia de diferentes géneros
em contextos especificos.

Assim, por exemplo, quando é solicitada ao aluno a escrita de um texto
sobre um animal, sem que se tenha explicitado o contexto de producdo/
circulagdo do texto a produzir, o texto final podera configurar uma
multiplicidade de géneros: uma exposicao escrita, um artigo de divulgacao,
um anudncio, uma noticia, uma fabula, entre outros. A pratica parece mostrar
que, perante tal proposta de escrita descontextualizada, a tendéncia dos
alunos, especialmente dos mais novos, vai no sentido da produgdo de um
texto no qual predominam sequéncias narrativas ficcionais (normalmente
designados, em contexto escolar, por textos narrativos); esta tendéncia é
explicavel pela predominancia da produgéo destes textos no curriculo escolar.

Assim, a consideracdo dos destinatarios, das fungdes do texto, dos
contetdos a textualizar e do suporte no qual o texto sera divulgado podera
ajudar quem escreve a tomar decisdes sobre 0 género a produzir, de entre um
leque mais ou menos alargado de possibilidades num contexto determinado.
Nos exemplos apresentados para a situagdo de escrita de um texto sobre um
animal, a considerag¢do das fungbes “expor”, “apresentar um acontecimento”,
ou “manifestar um ponto de vista”, por exemplo, podera dar origem,
respetivamente, a uma exposicao escrita, a uma noticia e a um artigo de
opini&o.

Definido o género a produzir, torna-se necessario tomar decisdes
relativamente aos contetdos a textualizar e & organiza¢do desses contetdos
(2 sua disposicao) — macroestrutura — de acordo com o plano do texto
(diferentes partes ou secgdes do texto). Tal conhecimento, fundamental para
a producdo de qualquer género, assume particular importancia nos textos
inscritos nos géneros especificos que enformam a escrita para explicitagcdo de
conhecimentos. Neste contexto, muitos dos textos que os alunos produzem
constituem-se como “lugares” de explicitagdo da informagéo que selecionam
do que leem ou ouvem. Ora, muitos destes textos que funcionam como “fonte”
dos conteudos sdo muitas vezes de géneros distintos daquele que se
pretende escrever, implicando a (re)organizagéo dos contetudos selecionados
em funcéo do plano do texto do género a produzir. De facto, e uma vez que
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os mesmos textos “fonte” poderdo dar origem a diferentes géneros textuais, o
desconhecimento do plano do texto a produzir podera dar origem a um texto
cuja organizacao decorre ndo do género a produzir, mas que corresponda a
um texto de um dos géneros que leu.

Retome-se o exemplo dado anteriormente: a produgédo de um texto
sobre um animal selecionando como género a produzir, de entre um leque de
possibilidades mais ou menos alargado, a exposicao escrita. Para a produ¢éo
deste género, marcadamente escolar, e cujo plano é relativamente
estereotipado — apresentacéo, descricdo e conclusdo ou fechamento (Pietro
& Schneuwly, 2003) —, sdo muitas vezes solicitadas aos alunos a leitura e
pesquisa em textos de géneros distintos (artigos de enciclopédia, textos de
manuais escolares e artigos de divulgagéo, por exemplo), que funcionam
como “fonte” de contelidos sobre os quais deverdo ser realizadas tarefas de
leitura e selecéo de informacéo. Ao produzir o texto pedido, desconhecendo o
plano que configura a exposicéo escrita, o aluno podera ou produzir um texto
que se aproxime nao daquele que |he foi solicitado, mas de um dos géneros
que leu, ou, em muitos casos, escrever (copiando) frases e/ou paragrafos sem
qualquer articulacdo entre si, dando origem a um produto final dificilmente
identificavel como texto.

Saber selecionar o género textual a produzir, de acordo com as
variaveis ja apresentadas, conhecer o plano de texto que o configura e os
mecanismos de textualizacéo e discursivos que conferem ao texto coeréncia
tematica e pragmatica (Bronckart, 1997) constituem-se, entdo, como
conhecimentos que funcionam como um “caderno de encargos” e, por isso,
como um “redutor da complexidade”, pois o aluno tem, a partida, controlo
sobre um determinado (e determinante) nivel de regulacdo para a
configuragéo do texto a produzir (Pereira, 2008).

Do que fica dito, infere-se a importancia de um trabalho didatico que
proporcione aos alunos momentos de trabalho de andlise e producdo de
textos de diferentes géneros, aprendendo quer a selecionar, organizar e
hierarquizar a informagéo que véo construindo, através dos textos lidos ou
ouvidos, quer a analisar textos que funcionem como exemplares do género
(Pereira, 2008), auténticos ou fabricados, para pér em evidéncia certos
aspetos do funcionamento textual, para deles fazer emergir as suas
caracteristicas. Este modo de trabalho podera levar o aluno a aprender a
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textualizar o conhecimento adquirido de acordo com as caracteristicas e
propriedades configuradoras dos diferentes géneros textuais.

E na perspetiva defendida que se pode afirmar a relevancia em formar
(futuros) professores e alunos para (re)conhecerem os parametros definitérios
de muitos géneros (textuais) para aprender, dominando, assim, em cada
situacdo de escrita, o “caderno de encargos” do género a produzir (Pereira &
Cardoso, 2013). O estudo que se apresenta neste texto assenta na tomada
de consciéncia desta necessidade e parte, pois, da importancia de que se
reveste a escrita quer no sucesso dos alunos, quer nas suas aprendizagens,
e da necessidade de os professores conseguirem fazer uma mediagéo desta
vertente epistémica da escrita. Este estudo foi realizado num contexto de
formacéo de professores de Portugués do ensino basico e no contexto de
uma turma de 4.° ano de escolaridade em que se mobilizou um dispositivo
didatico para o ensino da exposicdo escrita, assumido como um “modelo
didatico do género”.

Os resultados que aqui se apresentam dizem respeito as fases 1 e 2
do plano de formacado, nas quais se procurou conhecer as praticas dos
professores e alunos relativamente & dimensao da escrita para aprender3. De
facto, assume-se como fundamental esta fase prévia, uma vez que permite
partilhar e refletir sobre as representacdes, conhecimentos e estratégias, quer
dos professores, quer dos alunos, constituindo-se como ponto de partida para
o desenvolvimento das etapas seguintes de planificagdo, implementacéo e
avaliacao do dispositivo didatico.

Praticas de escrita no ensino basico: Escrita de textos para
a construcao e explicitacao de conhecimentos

Uma vez que € importante que os professores consigam integrar no
seu trabalho didatico momentos que permitam que os alunos aprendam a
produzir textos para explicitar conhecimentos, constitui-se como fundamental
que haja uma formacéo de professores que integre esta dimensdo e em que
seja possivel conceber e testar dispositivos didaticos que lhes permitam
desenvolver conhecimentos sobre o ensino de diferentes géneros que
configuram a dimenséo do escrever para aprender.
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Assumindo, tal como Pereira (2008), que € importante que o professor
participe na definicdo dos dispositivos com que trabalha, ndo tanto no sentido
de que os fabrica ele proprio, mas no sentido de que pode Ié-los e
compreender o seu significado mais profundo, foi planificada e desenvolvida
uma acao de formacdo com professores do 1.° ciclo e professores de
Portugués do 2.° e 3.° ciclos do ensino basico, entre janeiro e junho de 2013,
cujo objetivo fundamental foi o de planificar, construir e implementar
dispositivos didaticos para o ensino da escrita para a construgdo de
conhecimentos, e avaliar o seu efeito na qualidade dos textos dos alunos nos
diferentes ciclos do ensino basico.

Apesar de termos em conta, no contexto deste artigo, apenas os dados
das fases 1 e 2, o estudo desenvolvido entre janeiro e junho, num agrupamento
de escolas da zona norte do pais, incluiu, também, na fase 3, a implementacéao
e avaliacdo de um dispositivo didatico para o ensino da escrita.

Fase 1: Caracterizacao das praticas dos professores
1. Condigbes de realizacao

Os dados a apresentar neste ponto decorrem da primeira fase do
programa de formacédo sobre o ensino da escrita, com catorze professores
dos trés ciclos de ensino basico, divididos pelos seguintes anos de cada ciclo:
seis professores do 1° ciclo (um do 2.° ano, quatro do 3.° ano e um do 4.° ano);
trés professores do 2° ciclo (todos do 6.° ano); cinco professores do 3° ciclo
(um do 7.° ano, dois do 8.° ano e dois do 9.° ano). A selecao dos formandos
foi da responsabilidade da diregcdo do agrupamento, a qual foi solicitada a
selecao de professores de acordo com o seguinte critério: professores do 1.°
ciclo; professores de Portugués dos 2.° e 3.° ciclos. O numero de formandos
e as horas de formacédo (50 horas) foram os que estdo previstos para a
modalidade “oficina de formacado” nas orientacdes definidas pelo Conselho
Cientifico-Pedagogico da Formacdo Continua, entidade responsavel pela
acreditag@o dos programas de formagéo continua.

2. Objetivos

Na fase 1 do estudo, pretendeu-se, tal como ja foi referido, conhecer
as praticas dos professores sobre o trabalho habitualmente desenvolvido em
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sala de aula, no que diz respeito a escrita. Assim, foi definido como objetivo:
caracterizar as praticas dos professores do ensino basico relativamente a
dimenséo da escrita para constru¢éo de conhecimentos, no que respeita a: i)
instrucdes que enunciam na fase em que os alunos selecionam informagéao
para a escrita do texto; ii) instrucdes que enunciam na fase de producdo do
texto; ii) critérios de avaliagao dos textos.

Para a concretizacdo do objetivo definido, optou-se por solicitar aos
formandos que planificassem e implementassem, de acordo com a sua pratica
corrente, uma atividade de produgéo de uma exposicao escrita. A selecédo do
género a produzir pelos alunos foi da responsabilidade dos formandos, a partir
de um conjunto de possibilidades sugeridas nos documentos oficiais. Nao
foram propositadamente explicitadas quaisquer carateristicas configuradoras
do texto em questdo, uma vez que o objetivo desta proposta era, justamente,
conhecer e analisar as representacoes e praticas dos professores em
formacao, relativamente ao género a produzir. Importa referir que néao foi
levantada qualquer questao ou pedido qualquer esclarecimento por parte dos
formandos.

Para a realizagdo da tarefa, os docentes deveriam ter em conta os
seguintes elementos: (i) selecionar um tema de acordo com o0 ano e com a
turma; (ii) selecionar dois textos sobre o tema escolhido com extensdes
diferentes e manchas graficas diferentes (por exemplo, um com subtitulos e
outro “corrido”), e distribui-los aos alunos como “textos fonte” nos quais teriam
de selecionar a informacao sobre o tema; (iii) distribuir uma folha branca de
formato A4 para notas ou apontamentos; (iv) definir as instrucdes de leitura
(selecédo de informacéo) e escrita; e definir os critérios de avaliagdo dos textos
finais.

As atividades em sala de aula deveriam ser realizadas em dois dias:
no primeiro dia, a leitura, selecdo de informacdo e tomada de notas; no
segundo dia, produ¢é@o de uma exposicdo escrita sobre o tema sem o recurso
aos textos-fonte (com base apenas nos apontamentos/notas de cada aluno).

Todos os professores selecionaram os textos em funcéo do tema que
estavam a desenvolver no contexto da disciplina de Portugués (Estudo do
Meio, no caso dos professores do 1.° ciclo), e realizaram a tarefa nos dois dias
previstos.
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3. Apresentacéao e analise dos dados

A recolha de dados foi efetuada através de uma grelha de planificagcao
distribuida aos professores, na qual constavam como campos a preencher: (i)
ano de escolaridade e producao textual (género); ii) descricdo da tarefa a
produzir e instrucdes (selecéo de informacgao e escrita do texto); e (iii) critérios
de avaliacdo dos textos dos alunos.

Procedeu-se a analise de conteudo, definindo-se categorias
decorrentes dos materiais recolhidos, e a sua codificagdo e posterior
quantificagcdo com o recurso ao NVivo 10.

3.1. Tarefas propostas para a escrita de uma exposicao escrita
i) Selecdo de informagéo — instru¢des dos professores

Na analise deste topico foram consideradas as instru¢des definidas
pelos professores nas respetivas planificagdes, instrucbes essas
posteriormente comparadas com as registadas em audio nas sessoes.

Confirmando alguns dados ja apresentados por outros estudos, dos
quais se destaca, a titulo de exemplo, Piolat e Boch (2004), também para
estes professores a tarefa de sublinhar constitui a estratégia privilegiada na
leitura e selecéo de informacé&o. De facto, apenas um professor, de entre os
catorze considerados, ndo deu como instrugdo “ler com atenc¢éo” e “sublinhar
0 mais importante”. Quando questionado sobre este aspeto, o professor em
causa, da turma do 4.° ano, referiu que néo deu qualquer instrugéo, uma vez
que pretendia identificar e perceber quais as estratégias que os alunos
usavam na tarefa de selecdo de informagéo.

Também a imagem do que vem sendo referido em outros estudos (Blaser,
2007; Castelld, 2008), importa sublinhar que os professores dos trés ciclos nao
desenvolvem (nem nunca desenvolveram) com os alunos qualquer atividade
intencionalmente desenhada para a selegéo de informacao ou distingéo entre
informacdo essencial e acessoéria, muito embora sejam desempenhos que
constam dos documentos oficiais como transversais aos trés ciclos.

Quando questionados sobre a importancia de que se reveste o pedido
de sublinhar nas suas instrugcées, afirmaram nao ter uma razao especial para
o fazer, assumindo essa pratica como um exercicio que naturalmente esta
associado a tarefa de selecdo de informacéo.
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Importara, pois, face a estes resultados, analisar o que os alunos
sublinham, como sublinham e de que forma tal estratégia se reflete no
contetdo e na forma dos textos produzidos; esta analise constituira o objeto
de reflexao na fase 2 deste estudo. Para ja, e depois de termos compreendido
a forma como os professores consideram as tarefas de construcdo de
conhecimentos — como algo que os alunos ja devem saber —, vamos
caracterizar a forma como os professores propdem a propria tarefa de escrita
do texto.

ii) Escrita do texto — instrugdes dos professores

Pretendia-se, pois, antes de mais, identificar quais as instrucoes
apresentadas aos alunos para a realizagdo da tarefa de escrita da exposicao.
Tal como ja foi referido anteriormente, esta atividade teve lugar no segundo
dia da intervencéao, e os alunos tiveram de produzir o texto com base apenas
nos respetivos apontamentos. Importa referir que nenhum professor explicitou
0 género a produzir no primeiro dia da tarefa (leitura e selecédo de informacgéo),
nem desenvolveu qualquer trabalho prévio com os alunos no sentido de tornar
mais claro qual ou quais os interlocutores do texto a produzir. Tal significa que
os alunos leram e selecionaram a informag&o nos textos-fonte sem qualquer
conhecimento prévio sobre o objetivo da tarefa ou do texto a produzir
posteriormente. As instrugbes foram, portanto, definidas por cada um dos
professores e apresentadas por escrito aos alunos.

A andlise dos dados permite tracar um quadro com a seguinte
configuracgéo: os professores deram prioridade a descricdo da tarefa e ndo as
caracteristicas do género a produzir, uma vez que a maioria (57%) deu a
seguinte instrugdo aos alunos: “escrevam um texto com os apontamentos” e
“faz um trabalho escrito sobre...” (7%). Por outro lado, para 25% dos
professores, o resumo e a exposicao (assumido para os professores como
texto expositivo) séo géneros com as mesmas caracteristicas e fungées. Foi
ainda possivel verificar que 14% dos professores deram como instru¢éo
“escreve um texto com o que ha em comum nos dois textos”, o que implica
que o texto a produzir pelos alunos devera ter como conteudos apenas 0s
topicos que ocorrem nos dois textos lidos, ndo devendo ser considerados
aqueles que estdo presentes apenas em um dos textos. Alguma da deriva
terminoldgica que caracteriza o discurso oficial e pedagoégico relativamente a
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classificacdo (e designacdo) dos textos (Pinto, 2014, pp. 23-34) pode,
também, explicar as dificuldades que os professores sentiram, ndo s6 na
definicdo do género a trabalhar, como na consideracdo de quais as
caracteristicas e propriedades dos textos a produzir pelos alunos.

De facto, parece confirmar-se, assim, a ideia de que os professores
desconhecem as particularidades e caracteristicas dos géneros e dos textos
“para aprender”, podendo tal significar alguma dificuldade na preparacao das
atividades especificamente orientadas para o trabalho com estes géneros e
pouca especificidade e rigor na andlise e avaliacdo dos textos produzidos
pelos alunos.

Este aspeto sera analisado no ponto seguinte, no qual se pretende
identificar quais os critérios de avaliagcdo dos textos dos alunos que os
professores definem e quais 0s niveis de explicitacao (e diferenciacdo) que os
professores estabelecem para cada critério definido.

i) Critérios de avaliagéo

Neste ponto da analise procurou verificar-se, por um lado, se os
professores definiam critérios distintos para as diferentes fases da tarefa
(selecado de informacéo e escrita do texto), e, por outro lado, se os critérios de
avaliacdo do texto final correspondiam a critérios gerais transversais a
qualquer género ou se, pelo contrario, definiam critérios de avaliagcao
centrados na exposi¢éo escrita.

A organizagdo do texto e a coeréncia constituem-se como categorias
mais representadas (71%), ficando, no entanto, por esclarecer quais os
critérios mais especificos considerados em cada uma dessas categorias.
Quando questionados sobre o que consideram ser a coeréncia do texto e a
organizacdo textual, as respostas dadas constituem “parafrases” dos
conceitos: texto bem organizado, ideias apresentadas de forma coerente.

Os critérios apresentados parecem, alias, decorrer de uma lista de
topicos que fazem parte, tradicionalmente, do Iéxico especifico da disciplina,
acessivel aos professores através dos documentos oficiais, dos manuais, etc.
Na verdade, quando se analisam os critérios de classificagdo dos exames
nacionais de Portugués definidos pelo Gabinete de Avaliagéo Educacional do
Ministério de Educacao portugués (GAVE) para o final do 2.° ciclo, verifica-se
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que os critérios ai definidos apresentam uma formulacdo semelhante a
apresentada pelos professores. De igual modo, nestes documentos oficiais,
tais critérios sdo os mesmos para os trés ciclos e neles também néo é
apresentada qualquer explicagdo relativa a cada um dos critérios
apresentados. No entanto, e como se pode ver na parte final do excerto do
texto da prova de avaliagdo (GAVE) apresentado abaixo, caso o aluno néao
respeite “de forma inequivoca a instrucao no que respeita ao tema e ao tipo
de texto, deve ser classificado com zero pontos em todos os parametros”: os
descritores de niveis de desempenho da producdo escrita integram os
parametros

Tema e Tipologia; Coeréncia e Adequagao da Informacao; Estrutura e Coeséo;
Morfologia e Sintaxe; Repertorio Vocabular; Ortografia. Caso o texto produzido
pelo aluno ndo cumpra de forma inequivoca a instrugdo no que respeita ao
tema e ao tipo de texto, deve ser classificado com zero pontos em todos os
parametros?.

Regressando agora a analise em questao a partir do estudo nesta fase
1, os critérios de avaliagédo apresentados pelos professores ndo consideraram
qualquer topico especifico que tivesse em conta o contetdo da informacao a
selecionar. Ao definirem como critério apenas a formula “selecao de
informacéo”, torna-se dificil equacionar se se trata apenas de uma questéao
quantitativa (enumeragé@o dos conteldos/topicos) ou se, para além deste
aspeto, serdo consideradas as questdes de hierarquiza¢do dos contetdos, o
seu rigor e cientificidade, a forma como os alunos fazem parafrases, etc.

Face as propostas de trabalho planificadas e implementadas pelos
professores, importava caracterizar e compreender em que medida as opgdes
entdo tomadas se refletiam nos desempenhos dos alunos, nomeadamente
nas estratégias de leitura e selecdo de informacao utilizadas e na escrita do
texto.

Na verdade, muitas das dificuldades que os alunos demonstram na
escrita sdo, sobretudo, justificadas pelos professores pela falta de interesse
que aqueles demonstram e pelas lacunas que vao acumulando ao longo da
escolaridade; quase nunca sao perspetivadas do ponto de vista da sua
responsabilidade, isto é, das proprias praticas que desenvolvem (Pereira,
2004c). Neste sentido, perante alguma indecisdo ou indefinicao

demonstradas pelos professores envolvidos neste estudo, quer nas tarefas e
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instrucbes a propor, quer na consideracdo de quais as propriedades
configuradoras que caracterizam o género em questdo, assim como as
caracteristicas do texto a produzir, tornava-se necessario que, de forma mais
objetiva e explicitada, pudessem ver refletidos alguns dos eventuais “efeitos”
das tarefas que implementaram nos desempenhos dos alunos. Trata-se, pois,
de perceber, mais objetivamente, qual o entendimento dos alunos das tarefas
propostas pelos professores.

Definiu-se, assim, como objetivo principal da fase 2, caracterizar e
compreender as praticas de escrita dos alunos da turma do 4.° ano de
escolaridade, verificando os seus desempenhos nas tarefas de selecdo de
informacéo e na redagéo do texto.

Fase 2: Caracterizacao das praticas dos alunos
1. Amostra e objetivos

Na segunda fase, o corpus de analise foi constituido pelas producdes
individuais dos alunos. Nesta fase, e no contexto deste artigo, apresentam-se
apenas os dados relativos aos alunos da turma do 4° ano de escolaridade (22
alunos), que corresponde a primeira turma que desenvolveu a atividade em
sala de aula, e a Unica turma a qual ndo foi dada a instru¢éo “lé com atengéo
e sublinha a informagéao mais importante”. Pretende-se, assim, identificar qual
ou quais as estratégias que os alunos utilizam na tarefa de selecdo de
informacao, quando ndo Ihes é dada qualquer explicitagédo da tarefa.

Os dados a seguir apresentados organizam-se de acordo com as
diferentes etapas da atividade desenvolvida — selecdo de informagéo (1.° dia)
e escrita do texto (2.° dia) -, e de acordo com o0s objetivos definidos:
caracterizar as praticas de escrita dos alunos, identificando: i) as estratégias de
selecdo de informacao utilizadas; e ii) as propriedades dos textos produzidos.

2. Apresentacao e analise dos dados
2.1. Tarefas realizadas pelos alunos na escrita de uma exposi¢cdo
i) Selecéo de informacgao nos textos-fonte

Tratando-se da produgdo de um texto cuja fungédo principal se
enquadra na escrita para explicitacdo de conhecimentos, pretendeu-se que a
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informacéo a pér em texto ndo decorresse apenas daquela de que os alunos
ja dispunham, mas que estes fossem confrontados com a necessidade de
selecionar a informagé@o em dois textos sobre o tema, os designados textos-
fonte, e que tornassem “visivel” o resultado da leitura e da selegcdo de
informacdo na tomada de notas — a escrita para construgcdo de
conhecimentos.

Assim, e neste ponto da analise, pretendeu verificar-se a forma como
os alunos procederam para selecionar a informacdo nos dois textos-fonte, a
partir da instrucao dada pela professora da turma.

As categorias de analise sdo definidas de acordo com as estratégias
utilizadas pelos alunos, uma vez que, numa primeira leitura “flutuante” dos
textos-fonte, néo se verificou qualquer outra marca para além dos sublinhados
— ndo ha notas nem apontamentos laterais. Assume-se, por isso, que
sublinhar é, também para os alunos, a Unica estratégia a qual recorrem para
ler e selecionar informagédo, e este aspeto é tanto mais relevante quanto a
turma em causa corresponde a Unica a que nao foi dada a instrucdo
recorrente: “ler com atencéo e sublinhar a informag¢é@o mais importante”.

Importava, pois, responder a trés questdes principais, no sentido de
perceber o que leem, como leem e como definem ou determinam qual a
informagéo mais importante a selecionar: (1) Quando os alunos tém mais do
que um texto para ler e selecionar informacao, consideram apenas um (qual)
ou os dois textos?; (2) O que sublinham os alunos: palavras, frases ou
paragrafos?; (3) Face ao tema a trabalhar, quais os critérios que utilizam para
decidir qual a informagé@o que consideram mais importante?

Para responder as questbes enunciadas, procedeu-se a analise do
corpus de acordo com as seguintes categorias:

i) identificagéo dos sublinhados nos textos-fonte (em que textos e em
que extensao do texto);

ii) caracterizacdo dos sublinhados (0 que sublinham: conteudos e
unidades linguisticas — palavras, frases ou paragrafos).

Relativamente & identificacdo dos sublinhados dos alunos, foram
analisados os textos-fonte 1 e 2 (cf. Anexo) com o objetivo de identificar o
nimero de alunos que faz sublinhados nos textos lidos®. Quando os alunos
tém mais do que um texto-fonte, parece haver uma tendéncia para ler e retirar
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informacéo apenas de um texto — apenas cinco alunos sublinharam os dois
textos —, preferencialmente aquele cuja organizacédo facilita a leitura (texto 1-
texto com subtitulos, 13 alunos). Dos 22 alunos da turma, apenas oito ndo
sublinharam qualquer um dos textos-fonte. Este dado parece indicar que a
tarefa de sublinhar se assume, também para os alunos, como fundamental na
leitura e selegdo de informagao, uma vez que, tal como ja foi referido, néo lhes
foi dada qualquer instrucéo nesse sentido.

Posteriormente, pretendeu-se identificar quais as estruturas
linguisticas que os alunos sublinham nos textos. Para tal, foram definidas
como categorias de andlise: (i) palavras ou grupos de palavras; (ii) frases; (iii)
paragrafos; e (iv) texto. O paragrafo constitui-se como a categoria mais
valorizada pelos alunos, quer no texto 1 (nove alunos), quer no texto 2 (sete
alunos), parecendo, pois, assumir-se como o “lugar” que concentra mais
informacéo. Quando se comparam estes dados com os apontamentos/notas
que os alunos tiram, verifica-se que ha uma relagéo entre a estrutura que
sublinham e aquela que anotam na folha. De facto, os apontamentos séo,
numa grande maioria (88%), “textos corridos” que os alunos produzem,
constituindo-se como copias dos paragrafos que selecionaram.

Face a instrugdo dada pela professora nesta fase, os alunos s6 sabem
qual o género textual a produzir posteriormente a tomada de notas, uma vez
que nao lhes foi dada qualquer informacgdo prévia sobre o objetivo e/ou
formato do texto a produzir. No entanto, foi possivel verificar que os textos
finais sdo coOpias dos rascunhos, que, por sua vez, sdo coépias dos
apontamentos. Assim, tal procedimento parece significar que o texto final
seria 0 mesmo independentemente do género solicitado. Parece, pois,
confirmar-se a ideia de que a pratica de pensar a escrita do texto em funcao
dos objetivos, fungdes, destinatarios, etc., ndo ocorre com estes alunos.

A analise permite, ainda, verificar que nem toda a informacao
sublinhada foi transposta para a folha de apontamentos, o que podera
significar que, ou a informagéo sublinhada n&o é considerada importante, ou
os alunos realizam a tarefa sem lhe atribuir grande significado, dando-a por
terminada quando ja estéo cansados.

Identificaram-se, assim, duas situagdes distintas: i) alunos que
sublinham aspetos relativos a cada um dos topicos do conteudo do texto
(caracteristicas, habitat, etc.) e ndo os anotam na folha de apontamentos; ii)
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alunos que n&o sublinham informacdo, mas consideram-na nos
apontamentos.

Sublinhar é, para alguns alunos, uma operagdo de “pintura textual”,
que implica uma selecao prévia de lapis de muitas cores e uma combinag¢éo
de tons. Uma das alunas ficou por momentos a olhar para os textos-fonte e,
em simultaneo, para os lapis de que dispunha. Selecionou varias cores e
pintou todo o texto (cada paragrafo com uma cor). S6 depois desta operagao
€ que leu o texto. Este exemplo parece evidenciar a ideia de que os alunos
cumprem um ritual que ndo entendem, ou ao qual ndo atribuem qualquer
significado, seja pelo desconhecimento da tarefa a realizar, seja pela auséncia
de sentido para a sua realizagédo. De facto, para esta aluna parece ser muito
mais importante tornar visivel para a professora que estd a ler do que
efetivamente ler para se apropriar de conhecimentos, o que, inevitavelmente,
se refletira no texto a produzir. Para outros alunos, sublinhar &€ assumido num
sentido diferente: riscam completamente frases e paragrafos considerados
pouco importantes, deixando a vista apenas a informagéo essencial, tal como
€ visivel neste exemplo do aluno A8 (Figura 1).

A Aiva dikaniée nghe. Efta tlhbéfy terf| tiada
Bopare o) Afsa nfs \nadgerw : kofdak b Her \ntrody

i alefod

Figura 1. Exemplo de selecao de informagao do aluno A8

Ha ainda alunos que vao construindo o texto a medida da leitura que
vao fazendo. Em cada frase riscam palavras que nao vao utilizar, deixando
visivel a frase tal como a transcrevem para os apontamentos e,
posteriormente, para o texto. Nestes casos, tal operagéo ocorre apenas numa
extensdo muito reduzida do texto, sendo todo o restante deixado sem
qualquer sublinhado ou risco.

A tarefa de sublinhar, assumida por professores e alunos como
estratégia essencial no processo de leitura para selegcdo de informacao,
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parece configurar uma préatica que em nada contribui para o desenvolvimento
de competéncias de leitura para selegcdo de informacédo, podendo, em
determinados casos, condicionar negativamente o texto que o aluno produz.
Este aspeto sera analisado no ponto seguinte.

ii) Escrita do texto — praticas dos alunos

Neste ponto procurou analisar-se as praticas dos alunos na produgéo
de um texto para constru¢do do conhecimento — exposicdo escrita —,
selecionando como corpus de analise os textos finais, produzidos a partir dos
apontamentos e do texto-rascunho.

No contexto deste artigo, definiram-se como categorias de analise as
seguintes: i) contetdos textualizados; ii) plano do texto da exposicéao escrita;
e iii) estratégias de textualizacdo. A explicitagdo de cada uma das categorias
e algumas conclusdes decorrentes da andlise efetuada sdo apresentadas nos
pontos seguintes.

Conteudos textualizados

Neste ponto, analisaram-se os oito subtemas representados nos
textos-fonte — classe, local de nascimento, caracteristicas, alimentagéo,
reproducéo, habitat, comportamentos e curiosidades — e identificou-se, num
primeiro momento, a ocorréncia de cada um deles nos textos finais dos
alunos.

Todos os subtemas presentes nos textos-fonte correspondem a
designagdes que fazem parte do conhecimento prévio dos alunos, uma vez
que fazem parte do contetido programatico da disciplina de Estudo do Meio,
desde os primeiros anos da escolaridade. Assim, o facto de privilegiarem
determinados subtemas relativamente a outros ndo pode ser explicado pela
complexidade/nao complexidade associada nem as designacdes, nem a
natureza do conteudo explicitada nos diferentes subtemas. No entanto, nao
ha nenhum subtema que esteja presente nos textos de todos os alunos. Este
facto torna visivel, desde logo, que a selecéo de informacao efetuada ndo teve
como critério fundamental a sua importancia ou relevancia; torna-se também
visivel que os subtemas mais presentes sao 0s que ocorrem, nos textos-fonte,
nos paragrafos iniciais.
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Quando se compararam os sublinhados nos textos-fonte com os
apontamentos, verificou-se haver uma tendéncia dos alunos, ainda que néo
muito acentuada, para reduzir os subtemas que efetivamente consideraram
nos apontamentos face aqueles que sublinharam. Tratando-se, a partida, de
subtemas cujo “grau de importancia” era mais ou menos equivalente, até
mesmo porque, e de acordo com a professora, se relacionavam com aqueles
que, normalmente, trabalhavam no ambito do estudo dos animais, foi um dado
importante perceber que na tarefa de leitura e selecdo de informacao, e
posterior tomada de notas, os alunos ndo tinham sido capazes de mobilizar tal
conhecimento ja (em teoria) adquirido no Estudo do Meio, relativamente aos
subtemas que se tornam importantes considerar quando se aprendem
“coisas” sobre os animais. De facto, tal (in)capacidade, demonstrada quer
pelo numero de subtemas sublinhados, quer por aqueles que efetivamente
consideraram nos apontamentos, foi considerada como “inesperada” pela
professora.

Ora, no sentido de tornar ainda mais visivel a relagdo estabelecida
entre a informacdo selecionada e textualizada, procurou perceber-se,
também, se tal tendéncia para reduzir a informacéo presente no textos-fonte,
sublinhada e considerada nos apontamentos, era igualmente visivel na
passagem dos apontamentos para os textos finais, 0 que veio efetivamente a
confirmar-se. Na realidade, dos 22 alunos da turma, apenas sete
consideraram os mesmos subtemas nos apontamentos e nos textos finais. De
facto, a reducdo de informagé@o parece assumir, nesta tarefa, uma grande
visibilidade, uma vez que quinze alunos eliminaram subtemas na passagem
dos apontamentos para o texto, parecendo, eventualmente, querer evitar a
copia.

Os dados apontam, assim, para a conclusdo de que a tarefa de
sublinhar, tal como os alunos a (n&o) entendem, prefigura uma estratégia de
selecédo de informacdo que em nada favorece nem a aquisicdo de
conhecimentos, nem a produgéo do texto, o que leva a reforgar a necessidade
de ser incorporado, nas praticas letivas, um novo foco de agdo didatica
assente nas estratégias efetivas de selegcéo de informacgéo e tomada de notas
(Applebee, 1984; Barré-De-Miniac, 2003; Bosch & Piolat, 2004; Castelld,
2008; Dolz, 2003; Gallego, Alvarez, & Eulate, 2008; Pinto, 2013; Pinto &
Pereira, 2006; Piolat & Boch, 2004).
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Plano do texto

Retoma-se agora um principio ja enunciado: na produgdo de um
género textual torna-se necessario tomar decisbes relativamente a
macroestrutura textual, isto é, aos conteldos a textualizar e a sua
organizagdo de acordo com o plano do texto, isto é, de acordo com as
diferentes partes ou secgdes do texto.

Se, na fase 1 deste estudo, em que se procurou identificar as
instrucdes mais comuns para a realizacdo de tarefas de produgdo de
exposicao escrita, se verificou que os professores optaram por propor aos
alunos a producéo de um texto sem o ensino explicito das suas propriedades
genologicas, ndo sera certamente expectavel que os alunos as conhegcam e
as mobilizem nos textos produzidos. Na realidade, tal como ficou evidente na
seccdo anterior, quase todos os alunos produzem um texto-rascunho no
momento de selecdo de informacédo e, quando lhes é pedida a tarefa de
producdo de uma exposi¢ao escrita, limitam-se a copiar o texto-rascunho.

Assim, ndo é, portanto, de estranhar que os “textos” finais produzidos
pelos alunos sejam textos que ndo obedecem a grande maioria dos
parametros que definem uma exposicdo escrita (ou mesmo qualquer outro
género textual), nomeadamente ao ndo contemplarem qualquer delimitacéo
das diferentes partes, aspeto que desde logo ressalta de uma primeira leitura
superficial dos textos dos alunos. Quando se analisam os textos, verifica-se
que 90% sédo constituidos por um Unico paragrafo, independentemente do
numero de topicos apresentados.

Estratégias de textualizacao

A leitura e andlise das producdes finais dos alunos permitiu-nos ainda
verificar quais as estratégias mais mobilizadas, a saber:

i) copia de frases com supressao, insercao ou substituicdo de palavras

A copia de frases com supressdo, que afeta a gramaticalidade da
frase, ocorre quando 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 obrigatérios (grupo nomimal ou verbal)
ou de argumentos selecionados pelo verbo, nome ou adjetivo. Um exemplo de
supressao verifica-se na produgéo do aluno A1:
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Apds um longo ciclo de vida dentro de agua continentais entre 5, e 12 anos.
Este animal passa a sua vida dentro da agua doce emigra ocorre entre os 6
anos e os 12 anos. (A1)

Outra estratégia utilizada € a substituicdo de palavras ou expressoes,
provocando, muitas vezes, incorrecdes de natureza cientifica, como se
verifica no exemplo seguinte, no qual o aluno apresenta a enguia:

A enguia é um mamifero. (Aluno A17)

A insercéo de palavras pode ter como consequéncia a utilizagéo de
léxico ndo adequado. A propésito da caracterizacdo da enguia, um aluno
escreve:

O seu corpo é naturalmente longo e também é cilindrico. Tem barbatanas
extremamente dorsais... (Aluno A12)

ii) contragéo da informacao

Esta estratégia afeta a cientificidade dos conceitos, embora as frases
produzidas sejam, na maior parte dos casos, gramaticalmente corretas, como
se pode verificar no exemplo seguinte. O texto-fonte refere que “A fémea é
maior do que o macho, atingindo normalmente medidas que vao dos 30cm a
1m”. Referindo-se a esta caracteristica, o aluno escreve:

A fémea € maior do que o macho podendo ultrapassar os 30 cm de altura.
(Aluno A10)

iii) selecdo de frases dos paragrafos

Na selecéo de frases de paragrafos, os alunos copiam uma frase ou
partes de uma frase de mais do que um paragrafo e sobrepdem-nas num
Unico paragrafo. O texto do aluno A21 é, como se pode ver na descricao
seguinte, semelhante a uma listagem das caracteristicas da enguia:

A enguia nasce no oceano Atlantico, morre com cerca de 55 anos. Pertence ao
género Anguilla. Tem um ciclo de vida no mar e na agua doce. A enguia tem
dentes pequenos e fortes, 2 narinas e o corpo longo e cilindrico. A enguia tem
uma barbatana que se une a cauda. A enguia fémea encontra-se na parte
superior dos cursos de agua e os machos nos estuarios. A enguia € um animal
omnivoro. As enguias reproduzem-se entre os 5 e 12 anos nas profundezas por
volta dos 300 aos 700m. A temperatura € 16 ou 17 graus. (A21)
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De facto, as estratégias (ou a auséncia destas) que utilizaram para
selecionar a informacgéo (o que escrever?) e o desconhecimento manifestado
das caracteristicas do género a produzir (como escrever?) poderdo, mesmo,
ter influenciado negativamente a escrita do texto: ao sublinharem,
aparentemente, sem tomarem decisdes sobre qual a informacéo essencial a
selecionar, e como seleciona-la face ao conteldo e ao objetivo do texto a
produzir, os textos produzidos configuram ndo o género textual solicitado, mas
uma copia do texto-fonte ao qual aplicaram supressoes, insercbes e
substituicbes sem, aparentemente, terem tido outro objetivo que ndo fosse
“mudar alguma coisa para nao ficar igual”.

As producgbes dos alunos representam, pois, uma concegdo de texto
como sin6bnimo de escrita de frases, algumas delas semantica e
sintaticamente incorretas, sem qualquer articulagcdo entre elas. Os alunos
parecem, assim, cumprir um ritual e ndo a producgéo efetiva de um texto com
um propésito concreto e que requer, por isso, o controlo de certas variaveis e
a mobilizagéo de procedimentos cognitivos e linguistico-textuais.

Este cenario reforgca, assim, a ideia ja anteriormente apresentada de
que qualquer agao didatica implica o principio da sequencialidade, contrario
as atividades pontuais e descontextualizadas. A adog¢édo de tal principio
implica, reforca-se uma vez mais, que as atividades a implementar com os
alunos tenham na base um conhecimento aprofundado do objeto a ensinar,
uma vez que sO assim se torna possivel considerar as op¢des tomadas e
aquelas que importa tomar, de forma a tornar as aprendizagens dos alunos
efetivas e mais significativas.

Consideracoes finais

O objetivo deste artigo foi, como ja referimos, apresentar alguns
resultados parcelares de um estudo realizado no contexto de um programa de
formacao para o ensino da escrita de “géneros escolares para aprender”.

Neste artigo, no qual se privilegiaram as concecdes e praticas dos
professores dos trés ciclos do ensino basico e as praticas dos alunos de uma
turma do 4.° ano de escolaridade, apresentamos, num primeiro momento,
alguns dados sobre as praticas dos professores relativamente as instrugdes
de escrita que enunciam e aos critérios de avaliagdo dos textos que definem,
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e, posteriormente, analisaram-se as propostas de atividades de selecdo de
informacao e escrita de uma exposigao dos alunos de uma turma do 4° ano
de escolaridade.

A caracterizagdo das praticas dos professores do ensino bésico
envolvidos neste estudo, relativamente ao trabalho que desenvolvem com a
escrita para aprender, permitiu confirmar os dados que emergem de outros
estudos ja realizados (Castelld, 2008; Dolz, 2003; Pereira, 2003, 2004c),
nomeadamente no que diz respeito as dificuldades que os professores
sentem na planificacdo e implementacdo de atividades de escrita,
configuradas numa pratica explicita, intencional e continuada. Tais
dificuldades, muitas vezes justificadas pela falta de tempo, parecem ficar a
dever-se muito mais a algum desconhecimento, manifestado pelos
professores, relativamente as caracteristicas dos géneros e dos textos. De
facto, e como decorre da andlise efetuada, perante uma proposta de escrita
de um género que se constitui como transversal aos trés ciclos do ensino
basico, verifica-se que o entendimento que os diferentes professores tém
sobre as suas caracteristicas € distinto (em alguns casos impreciso). Tal
aspeto € visivel, ainda, quando se analisam as instrugcdes dadas aos alunos
para a selecdo de informacdo. De facto, “ler com atencéo e sublinhar a
informacdo mais importante” parece ser, para os professores, a unica
informacdo de que os alunos precisam para ler e escrever para construir
conhecimentos.

Ainda nesta fase, os professores foram confrontados com a analise e
avaliacdo qualitativa das produ¢des que os alunos realizaram. Foi-lhes pedido
que, face aos critérios de avaliacdo que tinham definido, selecionassem e,
eventualmente, acrescentassem aqueles que consideravam ser fundamentais
para trabalhar com os alunos, num primeiro momento, de acordo com as
dificuldades demonstradas nos textos produzidos. Relativamente as
respostas dadas, todos identificaram, como aspetos fundamentais a trabalhar
de forma explicita, a organizacdo do texto (estrutura, paragrafos), a
organizagdo das ideias e a utilizacdo de conetores. Para além disso,
referiram, ainda, a necessidade de trabalhar de forma mais intencional e
objetiva a leitura para selecao de informagéo (Pinto, 2013).

Esta observagéo configura um dado que importa reter. De facto, e
independentemente do ano ou do ciclo, as questdes da macroestrutura textual
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parecem ser a parte do “folhado textual” cujo desconhecimento por parte dos
professores condiciona todo o processo de escrita e torna visiveis os
problemas dos alunos, quer na selecdo dos conteddos, quer na sua
distribuicdo e organizagéo ao longo do texto.

Ora, uma das variaveis de que depende qualquer estratégia do
escrever para aprender, para além da natureza da tarefa e do contexto de
produgdo, diz respeito as caracteristicas de quem escreve, isto €, aos
conhecimentos prévios de que dispde, ndo sé sobre o tema, mas, também,
sobre as caracteristicas dos textos a produzir (Bangert-Drowns, Hurley, &
Wilkinson, 2004; Flower, 1994; Hand & Prain, 2001; Hayes, 1996; Kieft,
Rijlaarsdam, & van den Bergh, 2008; Newell, 2006; Pereira, 2005). Se, de
facto, os alunos desconhecem as propriedades que configuram os géneros e
os textos estédo, desde logo, impossibilitados de cumprir a tarefa que lhes foi
pedida. Estamos, assim, perante um conjunto de praticas de escrita
ancoradas em propostas de trabalho algo indefinidas, imprecisas,
descontextualizadas e, sobretudo, que podem condicionar as aprendizagens
dos alunos, aspeto sobre o qual incidiu a analise na fase 2 deste estudo.

Da andlise efetuada na fase 2 poder-se-a concluir que as estratégias
que os alunos utilizaram (ou a auséncia destas) para selecionar a informagao
(o que escrever?) e o desconhecimento manifestado das caracteristicas do
género a produzir (como escrever?) poderao ter influenciado negativamente a
escrita do texto. As produgdes dos alunos representaram uma concecéo de
texto como sinénimo de escrita de frases, algumas delas semantica e
sintaticamente incorretas, sem qualquer articulagdo entre elas, que os alunos
produziram para cumprir uma tarefa que demonstraram ndo saber (como)
realizar.

Embora o estudo aqui apresentado ndo permita estabelecer uma
relacdo entre os conhecimentos e praticas dos professores e as competéncias
de escrita dos alunos, uma vez que ndo foram apresentados os dispositivos
didaticos e analisados os seus efeitos na qualidade dos textos que os alunos
produzem, € nossa convicgdo que uma pratica intencional, explicitada e
fundamentada nos principios que caracterizam os diferentes géneros textuais
pode, de facto, ajudar os alunos a construir e a explicitar os conhecimentos
adquiridos de acordo com as fungdes sociocomunicativas do género a
produzir (Pinto, 2014).
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Notas

1 Texto escrito no ambito do grupo “PROTEXTOS”, Departamento de Educacao,
Universidade de Aveiro.

2 O Programa de 2009 (PPEB) foi revogado apos a realizagdo deste estudo. Em
2015, entra em vigor um novo programa (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhaes,
2015), no qual ndo héa qualquer referéncia explicita a importancia do “escrever para
aprender”. Ao longo do documento surgem, no entanto, como textos que os alunos
deverdao ser capazes de ler e escrever, “textos de caracteristicas
expositivas/informativas” (até ao 3.° ano) e “textos de caracteristicas expositivas” (a
partir do 4.° ano).

3 Os dados apresentados neste artigo fazem parte de um estudo mais alargado
realizado no &mbito de um projeto de doutoramento (Pinto, 2014).

4 Gabinete de Avaliacdo Educacional, Ministério da Educacdo. Disponivel em
http://www.gave.min-edu.pt/np3content/?newsld=477&fileName=IE_PF_Port41_
2013.pdf (acedido em 12 de maio de 2013).

5 Os textos-fonte foram selecionados pela professora da turma. A investigadora nao
teve qualquer influéncia nesta escolha, nem comentou os textos selecionados
previamente. Nas fases seguintes do estudo, os textos-fonte foram analisados com
os formandos e identificadas fragilidades, quer a nivel sintatico e de pontuacao,
quer de conteldo. A selecao de textos e os critérios que devem estar na base da
escolha de textos foi um dos aspetos desenvolvidos na formagéao.
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WRITING TO LEARN IN COMPULSORY EDUCATION: FROM TEACHERS’
CONCEPTIONS... TO STUDENTS’ PRACTICES

Abstract

This article focuses on the issue of writing as a knowledge construction object
and highlights the importance of teacher mediation on the learning of this type
of writing. The goal of this text is to present some results from a study that
initially analysed the conceptions and practices of teachers from each of the
three cycles of Portuguese compulsory education (K-1 to K-9), and,
afterwards, the activities of information selection and of writing an expository
text by students from a fourth grade class (K-4). Results show a lack of specific
criteria in evaluating writing and the use of writing instructions that are
insufficient in guiding the students to write a specific text (genre). On the
students’ part, they revealed difficulties in both information selection and in the
production of the requested genre, since their final text presents a collage of
texts, without the textual configuration required by the genre.

Keywords
Write to learn; Written exposition; Compulsory education; Text genres

ESCRIBIR PARA APRENDER EN LA EDUCACION BASICA: DESDE LAS
CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES... HASTA LAS PRACTICAS DE LOS
ALUMNOS

Resumen

Este articulo se basa en el asunto de la escritura como instrumento en la
construccion del conocimiento y resalta la importancia de los profesores en su
papel de mediadores del aprendizaje. El propésito de este trabajo es
presentar algunos resultados de un estudio en el cual se analiza, en un primer
momento, las concepciones y practicas de los profesores de los tres ciclos de
la educacion basica y, posteriormente, las actividades de seleccion de la
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informacion y de escritura de una exposicion por parte de alumnos de una
clase de cuarto grado. Los resultados muestran una ausencia de criterios
especificos de evaluacion y el uso de algunas instrucciones escritas poco
claras que guien a los alumnos en la produccion de un determinado (género
de) texto. Estos, a su vez, mostraron dificultades tanto en la seleccion de la
informacion, como en la produccién del tipo de texto pedido, una vez que el
texto final presenta partes de textos copiados de textos leidos sin ninguna
configuracion textual requerida por el género.
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Escribir para aprender; Exposicion escrita; Educacion basica; Géneros
textuales
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Anexo
Texto fonte 1: http://ap12aanimais.forumeiros.com/t46-enguia (adaptado).

Enguia

Introdugdo

A enguia é um peixe. Existem vérias espécies de enguias mas todas pertencem ao género
Anguilfa. Este animal nasce no oceano Atlantico onde ainda é uma espécie de larva, é arrastada
pelas correntes maritimas, passado alguns anos vao para ribeiros e rios onde se irdo reproduzir e
morrer.

Est'evpeixe tem um ciclo de vida no mar e na 4gua doce, onde se reproduz e morre.

Caracteristicas

O seu corpo € longo e cilindrico que possui barbatana dorsal que se une a cauda, escamas
ovais, o seu focinho conico e tem 2 narinas e no seu maxilar existem dentes pequenos mas
agugados e fortes. E mais ativa durante a noite. Esta também tern a capacidade de poder sair da
agua e movimentar-se nas margens mais himidas, para se poder introduzir num outro meio

aquatico mais proximo.

Habitat/Distribuigdo

A enguia vive maioritariamente no fundo dos rios e barragens, esta prefere rios com aguas
correntes, oxigenadas, pouco frias e leitos com areia ou lodo ou com vegetagdo densa. Este
animal existe em abundéncia, no nosso pais, devido & proximidade que a foz estd do rio e
também porgue chove muito anualmente. Os macho's normalmente encontram-se nos estuérios e
as fémeas na parte superior dos cursos de 4gua. Podem-se encontrar enguias nos estudrios dos
rios que desaguam no oceano Atlantico, mar do Norte, no Béltico e no Mediterraneo e podem

também aparecer nc mar Negro.

Alimentagdo

A enguia alimenta-se de varios tipos de alimer{to, logo é omnivora. O seu alimento pode ser
matéria mineral, material vegetal (como algas mais pequenas), detrites, macro-invertebrados
aquaticos e alguns peixes. Em alguns estudrios elas alimentam-se de caranguejos e bivalves.

Mas em agua doce ela pode ingerir larvas aquaticas.

Reproducéo
Apds uns longos 5 ou 12 anos estas criaturas no inicio do outono regressam ao mar dos

Sargagos, onde se vio reproduzir. Esta actividade é feita nas profundezas, por volta dos 300 aos
700 metros, onde a temperatura & de 16°C ou 17°C. Cada fémea pode produzir 1 milhdo de ovos

& _DOr vezes i i 3 i i
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Texto fonte 2: http://www.pescalazer.com/peixes/enguia.html (adaptado).

- Enguia

r' Esta espécie foi ao longo dos séculos penstrando em quase todos os estuérios da maijor

: parte dos paises europeus incluindo Portugal. No nosso pais a enguia pode ser encontrada em
praticamente todes os curscs de dgua doce. S6 em meados do século XX se reconheceu
cientificamente o verdadeiro c‘iclo biolégico desta espécie. Nascendo no OceandAﬂéntico, no Mar
dos Sargacos, enire as Bahamas e Bermudas, como larvas s8o arrastadas ao longe de um
periode de 2 a 3 anos pelas correntes ocednicas até as costas europeias onde inicia uma ouira
etapa da suz metamoriose, j& como pequenas enguias ou enguias de vidro {fransparentes) vao
subindo a0 longe dos rios e ribeiras onde adguirem o estado adulto para mais tarde regressarem
de novo a origem onde se reproduzirdo e morreréo.

E uma espécie marinha com uma histéria migratéria e com um ciclo de vida em agua doce
e cutro no mar. Possui um corpo muito alongado e cilindrico, com aparéncia serpentiforme, de
dorso esverdeado e ventire claro, com escamas minusculas e ovais e uma barbatana dorsal que
se une a caudal e anal e com as peitorais curtas. Apresenta um focinho pequenc e cénico com 2
pares de narinas e de boca larga onde a maxila inferior ultrapassa a superior, ‘ambas com
pequencs dentes muito fortes e agucados.

Tem uma enocrme versatilidade quer de se deslocar em qualquer curso de dgua quer de
viver em aguas bem ou mal oxigenadas, procurando sempre os obstécules para se proteger ou
camuflar, desenvolvendo grande parte da sua actividade & noite. Possui ainda a capacidade de
poder sair da agua e movimentar-se nas margens mais himidas, chegando mesmo = utilizar esta
particularidade para se introduzir num outro meio aquatico mais proximo.

A fémea € maior que o macho, atingindo nomalmente medidas que vé&o dos dos 30 cm. &
1 m., excepcicnalmente podero chegar a 1,5 m. com pesos que atingem os 3 ou 4 kg., no
entanto j& existem registos de mais de S kg.

Calcula-se que a Enguia tem um limite de idade superior a 20 anos, embora em média a
fémea possa viver até aos 18 anos e o macho até aocs 14/15.

A Enguiz € um peixe omnivoro, e sobretudo carnivoro, muito voraz. Apés entrar no ciclo de
agua doce alimenta-se de pequenocs peixes, crustaceos, anfibios, grandes larvas, tudo que seja
animal vivo ou.

Apbs um longo ciclo de vida em &gua continentais, entre 5 ¢ 12 anos, no inicio do Outono
a Enguia empreende o regresso ao Mar dos Sargagos, onde tem lugar a reprodugéo, sendo a
postura feita a profundidades que vdc dos 300 aos 600/700 metros, quando a temperatura
estabiliza ncs 16°C ou 17°C. Cada fémea pode reproduzir até 1 milh&c de ovos. A incubagdo

dura mais ou menos 30 dias & apds a eclosdo das larvas estas ficam dissimuladas em pequenas

algas em deriva e logo arrastadas pela chamada corrente do Golfo que cruza o oceano.




