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Resumo

O ensino da leitura e da escrita, nas escolas de 1.° Ciclo do Ensino Basico, constitui
um pilar fundamental da pratica educativa, exigindo uma reflexdo continua sobre as
metodologias utilizadas. Num contexto educativo em constante transformagdo, a
aprendizagem da escrita evidencia dificuldades persistentes e niveis de desmotivagdo por
parte dos alunos, o que levanta a necessidade de repensar praticas pedagogicas.

Neste sentido, desenvolveu-se um estudo de natureza qualitativa, enquadrado
numa logica de investigagdo-acdo, com o objetivo de analisar de que forma a
implementagdo de um projeto de escrita pode contribuir para a melhoria das
aprendizagens no 1.° Ciclo.

O estudo centrou-se no projeto “Lapis Afiado”, aplicado no ano letivo de
2024/2025, envolvendo oito turmas e respetivos professores. Este projeto integrou
atividades didaticas de escrita, desenvolvidas de forma estruturada e colaborativa,
promovendo a participacdo ativa dos alunos e a escrita como processo criativo e reflexivo.
A recolha de dados foi realizada através de observagdo participante, entrevistas
semiestruturadas e analise documental.

Os resultados evidenciam algum impacto positivo no desenvolvimento das
competéncias de escrita, na motivagdo e no envolvimento dos alunos. Verificaram-se
melhorias ao nivel da organizacdo das ideias, da criatividade e da revisdo textual, embora
persistam algumas dificuldades na correcdo linguistica e ortografica. Paralelamente,
observaram-se progressos ao nivel da autonomia, da participagdo e do pensamento critico.

Ao nivel da pratica docente, constatou-se uma maior valoriza¢do de metodologias
ativas e do trabalho por projeto, reforcando o papel do professor como mediador da
aprendizagem. Contudo, identificaram-se desafios relacionados com a heterogeneidade
das turmas, a gestdo do tempo e a necessidade de formagao continua.

Em sintese, conclui-se que a implementac¢ao de projetos de escrita constitui uma
estratégia eficaz para promover aprendizagens significativas e desenvolver competéncias
essenciais nos alunos, sendo fundamental a continuidade destas praticas no contexto

educativo.

Palavras-chave: ensino, escrita, projeto, pratica pedagogica, metodologias ativas.



Abstract

Teaching reading and writing in the 1% Cycle of Basic Education, is a fundamental
pillar of educational practice, requiring a continuous reflection on methodologies used.

Considering an educational context undergoing through constant transformation,
learning to write shows persistent difficulties and levels of demotivation from students,
raising the need to rethink pedagogical practices.

In this regard, a qualitative study was conducted based on a research action
approach, with the purpose of analysing how the implementation of a writing project
could contribute to the improvement of primary education apprenticeships.

The study was focused on the project “Lapis Afiado” applied in the 2024/2025
school year, involving 8 classes and their teachers.

This project incorporated structured and collaborative writing activities,
promoting active student participation and writing as a creative and reflective process.
Data collection was conducted through participant observation, semi-structured
interviews, and document analysis.

The results show some positive impact in the development of writing skills,
motivation and in student engagement. Improvement is shown, as far as organizing ideas,
creativity and text revision are concerned, although difficulties in grammatical and
spelling errors persist. At the same time, progress was observed in terms of autonomy,
participation and critical thinking.

As far as teaching practice is concerned, it was found that there has been a greater
appreciation of active teaching methods and project-based work, reinforcing the teacher’s
role as a facilitator of learning. There have been challenges, however, related to class
heterogeneity, time management and the need for ongoing training.

In summary, one can conclude that the implementation of writing projects is an
effective strategy to promote significant learning and develop essential skills on students,

thus being essential that these practices continue within the educational context.

Keywords: teaching, writing, project, teaching practice, active methodologies
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Introducao

1. Enquadramento do tema

A aprendizagem da escrita, a par das competéncias de leitura, no 1.° Ciclo, ¢ um
dos pilares fundamentais para um bom percurso escolar dos alunos, pois influencia
diretamente o seu desempenho em todas as areas curriculares.

Nao obstante, diversos estudos apontam para uma desvalorizagdo do ensino da
escrita no contexto escolar. Santana (2009) afirma que “a escola desvaloriza o ensino da
escrita, na conce¢do implicita de que, aprendendo a ler, as criancas aprendem
automaticamente a escrever” (p.26). Assim, baseando-nos nesta perspetiva podemos
mesmo afirmar que ha que repensar as praticas pedagogicas associadas ao ensino da
escrita, bem como identificar as principais dificuldades sentidas pelos professores e pelos
alunos neste dominio.

Esta preocupagdo ¢ refor¢ada quando analisamos os resultados das Provas de
Afericao do Ensino Bésico de 2024. Neste relatorio podemos verificar que, no dominio
da escrita, 57,2% dos alunos enquadram-se nas categorias «Revelou Dificuldade/Nao
Conseguiuy, resultado praticamente igual ao registado pelos alunos em 2023 (56%), o
que demonstra a persisténcia das fragilidades nesta area.

Esta constatacdo, refor¢ada pelos dados oficiais, reafirma a urgéncia de repensar
e implementar novas praticas pedagdgicas e didaticas que promovam uma aprendizagem
mais eficaz da escrita desde os primeiros anos de escolaridade.

Consideramos, portanto, que, neste contexto, se torna essencial criar ambientes de
aprendizagem inovadores, que integrem materiais manipuldveis, recursos didaticos
diversificados e tecnologias educativas, de forma a responder as necessidades dos alunos.
Tal como nos refere Goleman (2015), a escolha das estratégias pedagogicas deve adequar-
se ao contexto e aos objetivos de aprendizagem, a semelhanca de “um jogador de golfe
escolhe os tacos que melhor se adequam, no momento certo e na medida certa” (p. 76).
Impde-se uma transformacao e adaptagdo das atuais praticas educativas, centradas no
desenvolvimento integral da crianga e que promovam a sua motivag¢do e autonomia.

A implementacdo de projetos pedagogicos, que coloquem o aluno no centro do

processo de aprendizagem, pode revelar-se uma estratégia importante para o



desenvolvimento de competéncias essenciais, nomeadamente ao nivel da escrita. Neste
sentido, o presente estudo pretende, através da implementacdo de um projeto de escrita,
desenvolver as competéncias de escrita nos alunos, bem como, promover a criatividade,
a cooperac¢do, o pensamento critico, a reflexao e a autonomia dos alunos, como uma maior
articulagdo com a comunidade.

Como refere Oliveira-Formosinho (2002a), a abertura da escola & comunidade
contribui para o enriquecimento das experiéncias educativas, assumindo os professores o
papel de facilitadores da aprendizagem, gestores de recursos e mediadores do processo
educativo, em detrimento de uma fun¢do meramente transmissiva.

Para a concretizagdo deste estudo, optou-se por uma abordagem metodoldgica de
natureza qualitativa, uma vez que esta permite uma compreensdo mais aprofundada dos
fendémenos em andlise, valorizando os contextos e as perspetivas dos participantes. De
acordo com Bell (2010), os investigadores qualitativos procuram compreender as
percegoes individuais, privilegiando a interpretacdo em detrimento da andlise estatistica.

A investigacdo-acdo foi adotada como estratégia metodoldgica, pois, a sua
flexibilidade permite adequar os procedimentos de recolha e analise de dados aos recursos
disponiveis, e a articulagdo continua entre a¢do e reflexao.

No contexto educativo, a investigagdo-agdo ¢ importante porque promove a
relagdo entre a pratica e a reflexdo critica, possibilitando ndo sé a identificacdo e
resolucdo de problemas, mas também a implementagdo de melhorias nas praticas
pedagobgicas.

Assim, a escolha revelou-se adequada ao presente estudo, uma vez que permitiu
articular investigacdo e intervencao, através da implementacao de um projeto de escrita
orientado para o desenvolvimento das competéncias dos alunos e para a transformagao

das praticas educativas.

2. Pertinéncia do estudo no contexto educativo atual

No contexto educativo atual, a aprendizagem da escrita assume um papel central
no desenvolvimento global dos alunos, constituindo-se como uma competéncia essencial
para a comunicagdo, constru¢do do pensamento e acesso ao conhecimento, tal como ja
referido. No 1.° Ciclo, esta competéncia revela-se particularmente determinante, uma vez
que ¢ nesta fase que se estabelecem as bases da expressao escrita, da organizagao de ideias

e da relacdo do aluno com a lingua.



Apesar da sua relevancia, a aprendizagem da escrita continua a apresentar
fragilidades significativas. A pratica pedagogica evidencia que muitos alunos manifestam
dificuldades na expressdo escrita, quer ao nivel da construgdo de frases e textos, quer na
ortografia ou até mesmo na organizagao e clareza das ideias. Estas dificuldades persistem,
mesmo com a presenca de manuais escolares e com a integracao da escrita nas atividades
quotidianas, o que demonstra que tais estratégias, por si s6, ndo sdo suficientes para
garantir o sucesso nesta area.

Face a este cendrio, torna-se evidente a necessidade de implementar abordagens
pedagogicas inovadoras, que promovam uma aprendizagem mais significativa e eficaz da
escrita. A escrita deve ser entendida ndo apenas como um exercicio técnico, mas como
um processo criativo, dindmico e construtivo, capaz de contribuir para o desenvolvimento
integral do aluno. Autores como Niza (2000), Sa (2004) e Wexler (2022) sublinham a
importancia de praticas pedagogicas que valorizem o processo de escrita, oferecendo
orientacdes relevantes para a agao docente.

Neste sentido, o desenvolvimento de projetos de escrita surge como uma estratégia
pedagogica pertinente, na medida em que permite criar ambientes de aprendizagem mais
motivadores, participativos e centrados no aluno. Tal como defende Oliveira-Formosinho
(2002a), a construgcdo de contextos educativos mais abertos e dindmicos implica uma
transformagdo do papel do professor, que passa a assumir funcdes de facilitador e
mediador da aprendizagem.

O projeto de escrita “Léapis Afiado” insere-se nesta perspetiva, procurando
dinamizar atividades que estimulem a escrita de forma criativa e ladica. Parte-se do
pressuposto de que, quando os alunos participam em atividades com sentido, propdsito e
continuidade, tendem a envolver-se de forma mais ativa, desenvolvendo competéncias
como a autonomia, a reflexdo e a cooperacao.

Deste modo, a pertinéncia deste estudo justifica-se pela necessidade de responder
aos desafios concretos associados ao ensino da escrita, contribuindo para a reflexdo e
melhoria das praticas pedagogicas e para o sucesso educativo dos alunos. Ao centrar-se
na implementacao e analise de um projeto de escrita em contexto real, este estudo procura
compreender de que forma novas abordagens podem potenciar aprendizagens mais

significativas, respondendo as exigéncias de uma escola em constante transformagao.



3. Problema de investigacao

A presente investigacdo emerge de um interesse particular pelo ensino e
aprendizagem da escrita. A experiéncia em contexto pedagogico tem evidenciado a escrita
continua a constituir um dos dominios em que os alunos manifestam maiores
dificuldades. Embora o ensino da leitura e da escrita tenha sido considerado prioritério,
nomeadamente em abordagens como o Método Jodo de Deus, que valoriza o papel ativo
da crianga desde as fases iniciais da aprendizagem, a pratica educativa suscita questdes
pertinentes relativamente a aprendizagem da leitura e da escrita e as dificuldades
evidenciadas pelos alunos neste tltimo dominio.

Observamos que, apesar do contacto precoce com materiais de leitura e escrita,
desde a Educacao Pré-Escolar, muitos alunos continuam a apresentar fragilidades ao nivel
da constru¢ao frasica, da ortografia e da organizacao do discurso escrito. Esta observacao
evidencia a necessidade de aprofundar a compressdo dos processos inerentes a
aprendizagem da escrita, bem como de identificar estratégias pedagogicas mais eficazes
e adequadas as necessidades dos alunos.

Neste contexto, surge o problema de investigagdo que orienta o presente
estudo: de que forma as dinamicas pedagogicas e didaticas de um projeto de escrita
contribuem para a melhoria das aprendizagens dos alunos do 1.° ciclo num determinado

contexto escolar?
4. Questoes de investigacio

As questdes de investigacdo, segundo Quivy e Campenhout (1998) constituem o
ponto de partida e o fio condutor de um estudo. Elas formalizam o problema que o
investigador pretende responder e guiam o processo de investigacdo. Neste trabalho e
tendo em conta o problema definido, foram formuladas as seguintes questdes de
investigacao:
1. Que estratégias pedagdgicas e didaticas sdo mobilizadas no desenvolvimento do
projeto?
ii.  De que forma a supervisao pedagdgica apoia a implementagado e desenvolvimento
do projeto de escrita?
iii.  Que percegdes tém os professores sobre o impacto do projeto nas aprendizagens

dos alunos?



iv.  Que evidéncias de melhoria na motivagdo e nas competéncias de escrita sdo
observaveis nos alunos?

v.  Em que medida a adoc¢do de um trabalho por projeto no &mbito da escrita contribui
para o desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico dos alunos?

vi.  Quais sdo os principais desafios e constrangimentos na implementacdo do
projeto?

Estas questdes conduziram a necessidade de elaborar, implementar e analisar um
projeto de escrita, com o intuito de compreender de que forma determinadas dindmicas
pedagogicas podem contribuir para a melhoria das aprendizagens e desenvolvimento de
outras competéncias.

Através destas questdes, pretende-se analisar o impacto da implementagdo de um
projeto de escrita nas aprendizagens dos alunos, considerando nao apenas os resultados,
mas também os processos envolvidos. Procura-se, assim, compreender de que forma uma
abordagem baseada no trabalho por projeto pode contribuir para praticas pedagogicas
mais significativas, centradas no aluno e promotoras de competéncias essenciais, como a

autonomia, a criatividade, a motivag¢ao, o pensamento critico € a cooperagao.
5. Objetivos do estudo

Marconi e Lakatos (2008) afirmam que os objetivos de estudo representam o
proposito central, a finalidade principal e o que se pretende alcangar com a realizagdo de
uma investigagao.

Neste sentido, o presente trabalho tem como objetivo geral, analisar de que forma
as dinamicas pedagogicas e didaticas implementadas num projeto de escrita contribuem
para a melhoria das aprendizagens dos alunos no 1.° Ciclo, num determinado contexto
escolar.

Para tal, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

i.  Compreender o impacto da implementagdo de um projeto de escrita na motivagao

e no desempenho dos alunos, analisando o seu envolvimento nas atividades

propostas;

ii. Analisar a influéncia do trabalho por projeto no desenvolvimento das
competéncias de escrita e de expressao oral, identificando possiveis melhorias ao

longo da implementacao do projeto;



iii.  Identificar a relagdo entre o trabalho por projeto e o nivel de envolvimento dos
alunos no processo de aprendizagem, considerando a sua participagdo, interesse e
autonomia;

iv.  Avaliar o contributo do projeto de escrita para o desenvolvimento da autonomia e
do pensamento critico dos alunos, no contexto das atividades realizadas;

v.  Identificar e compreender as principais dificuldades dos alunos na aprendizagem
da escrita;

vi.  Analisar em que medida o trabalho por projeto promove praticas pedagogicas
centradas no aluno, no contexto da sala de aula;

vii.  Compreender as percec¢des dos professores sobre o ensino da escrita no 1.° Ciclo,
bem como sobre a implementacdo do projeto;

viii.  Refletir sobre o papel do professor enquanto facilitador e mediador do processo
de ensino e aprendizagem da escrita, no ambito do trabalho por projeto;

ix.  Identificar os desafios e limitagdes associados a implementagdo de um projeto de
escrita em contexto educativo;

x.  Investigar de que forma o projeto “Lépis Afiado” contribuiu para a melhoria das
aprendizagens dos alunos, particularmente no dominio da escrita.

Em suma, o objetivo geral transforma as questdes de investigagdo numa agao
concreta de estudo e os objetivos especificos as etapas necessarias para chegar as

respostas.
6. Organizacao da dissertacio

Este estudo compreende a Introdugdo, Enquadramento Tedrico, Metodologia de
Investigacao, Apresentacao e Andlise de Resultados, Consideracdes Finais, Referéncias e
Apéndices.

Na Introducdo, faremos o enquadramento tedrico da investigacdo, apresentando
os objetivos do estudo, a sua importancia e identificagao.

No Capitulo 1, Enquadramento Teorico, enquadramos a investigacdo feita na
consulta de teorias e autores sobre os aspetos mais relevantes, para que sirvam de
sustentacdo ao trabalho de investigacao.

No Capitulo 2, apresentaremos Metodologia de Investigagdo onde descreveremos
o paradigma de investigacdo, o tipo de estudo realizado, o contexto onde se inseriu o

projeto de investigacdo, os procedimentos e técnicas para a recolha de dados, critérios



utilizados na investigacdo e a forma como os dados foram tratados, bem como as
consideragdes éticas.

No Capitulo 3, Apresentacdo e Analise de Resultados, faremos uma reflexao
partindo da recolha de dados e observacdes diretas, tendo sempre como referéncia o
fenomeno que abordamos. Apresentaremos também as dificuldades e constrangimentos
do estudo e discussao dos resultados.

Nas Consideragdes Finais, faremos uma reflexao final, respondendo as questdes
de investigagdo e articulando com os resultados obtidos e analisados no capitulo anterior
e com a revisao da literatura. Apresentaremos também os principais contributos do estudo
para a pratica educativa, bem como as implicacdes decorrentes para a supervisiao
pedagogica. Serdo ainda identificadas as limitagdes inerentes do estudo, numa reflexao
critica sobre o trabalho de investigagcdo desenvolvido e, finalmente, serdo apontadas as
sugestdes para futuras investigacdes no ambito da aprendizagem da escrita.

Por fim, sdo referidas todas as referéncias, relativas as fontes utilizadas ¢ citadas,
de acordo com as normas APA.

Na sec¢do Apéndices constam todos os instrumentos de investigacao utilizados.

A realizacdo deste trabalho de investigagdo contou com a orientagdo tutorial do

docente José Maria de Almeida.



Capitulo 1 - Enquadramento Teorico

1. A aprendizagem da escrita

A aprendizagem da escrita assume um papel importante no desenvolvimento
cognitivo e expressivo dos alunos, um papel essencial para a sua integragdo na sociedade
e para a qualidade do pensamento que conseguem desenvolver.

Este desenvolvimento de competéncias de escrita deve ser uma das principais
preocupacdes do professor e, consequentemente do sistema educativo, de hoje. Superar o
desafio de aprender a escrever requer um dominio adequado das competéncias
linguisticas, comunicativas e de saberes complexos, que estdo interligados entre si. O
aluno aprende a escrever, escrevendo, corrigindo, voltando a escrever, num processo
individual, de pares ou em grupo, motivando-o e despertando nele a vontade de aprender.

A escrita, tal como definem Sim-Sim et al. (1997), € um “processo complexo de
producdo de comunicacdo. Nao sendo uma atividade de aquisi¢do espontinea e natural,
exige ensino explicito e sistematizado e uma pratica frequente e supervisionada” (p.29).

Neste subcapitulo vamos analisar a aprendizagem da escrita, nomeadamente
apresentando as perspetivas teoricas sobre o ensino e aprendizagem da mesma, mais
especificamente no 1.° Ciclo. Para tal faremos uma breve analise ao enquadramento
anterior ao “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria” e as transformagdes
que ocorreram no ensino e a aprendizagem da escrita, apds a publicagcdo e homologacao
deste documento, em julho de 2017. Posteriormente alargaremos esta analise ao ensino

das habilidades de producao escrita no Programa Curricular do 1.° Ciclo.
1.1. Perspetivas teodricas sobre o ensino e aprendizagem da escrita

A investigacao sobre o ensino e a aprendizagem da linguagem escrita intensificou-
se nos ultimos anos, acompanhando os avangos dos estudos linguisticos e psicologicos
que sustentam as propostas pedagogicas.

Anteriormente, como observa Niza (2000), o procedimento que dominava a
aprendizagem inicial da escrita assentava num processo mecanico, centrado no desenho
e na copia das letras, que, ao serem combinadas, formavam palavras, frases e textos. Esta

forma de trabalho usava como estratégias fundamentais a copia e o ditado. A autora refere



ainda que “a iniciacdo na escrita foi predominantemente entendida nos programas
escolares como uma sequéncia pré-determinada de actividades a realizar pelo aprendiz,
sequéncia que lhe permitiria um conjunto hierarquizado de aquisi¢des” (Niza, 2000,
p.31).

De acordo com Camps (2005), na primeira metade do século XX, e baseando-se
sobretudo na escola formalista russa e no movimento denominado New Criticism, que
surgiu nos Estados Unidos, desenvolveram-se orientagdes que contribuiram para uma
nova abordagem na andlise da escrita. Em ambas as correntes, ¢ proposto o estudo das
carateristicas estruturais dos textos e das relagdes internas que se estabelecem entre os
seus elementos.

Foi assim que, a partir dos anos 70 do século passado, a investigacdo sobre o
ensino e aprendizagem da linguagem escrita conheceu uma importancia significativa.

Camps (2005) sustenta que o interesse da escola pela compreensao e producao de
textos ndo literarios € relativamente recente. Afirmando ainda que as contribui¢des da
linguistica textual e das tipologias textuais baseadas em carateristicas estruturais e
linguisticas forneceram recursos importantes para o ensino dos diferentes tipos de texto,
especialmente daqueles proprios das areas curriculares. Ainda, segundo a mesma autora,
a tipologia proposta por Adam (1985, como citado em Camps, 2005) teve um papel
determinante na escola e influenciou significativamente a elaboracdo de materiais
inovadores para o ensino da expressao escrita.

Desta forma, a partir do inicio da década de oitenta do século passado, a escrita
passou a ser entendida como um processo complexo, global e construtivo, sustentado
numa pratica dialdgica, em que a tarefa de escrever ¢ entendida como uma tarefa de
resolugcdo de problemas, desenvolvida em contexto comunicativo e de interagdo social
(Niza, 2000).

J& para Pereira e Azevedo (2005), a “investigacdao no ambito da didatica da escrita
contempla dois ramos: um voltado para a psicogénese da escrita, considerada
principalmente — mas ndo exclusivamente — nas suas dimensodes graficas e morfolégicas,
e o outro orientado para as aprendizagens de natureza escritural” (p.6).

Com estes avangos nas investigagdes, compreender como as criangas aprendem a
ler e a escrever implica entdo olhar para a relacdo entre a oralidade, o codigo escrito € o
contexto linguistico. Neste enquadramento, a homologacdo das Metas Curriculares de
Portugués do Ensino Basico, em 2012, representou um marco fundamental, ao exigir do

ensino, uma adaptacdo que permite alinhar a pratica pedagdgica com esses principios e



assegure a progressao das aprendizagens de forma mais estruturada e consistente. Tal
ideia ¢ também referida no Caderno de Apoio “Aprendizagem da leitura e da escrita (LE)”
(2015) que acompanha as Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico:

A expressdo “aprendizagem da leitura e da escrita” exige especificacdo. No nosso
pais, as criangas aprendem a ler num sistema alfabético de escrita, mais
precisamente o alfabeto latino, segundo um codigo ortografico particular que € o
do Portugués Europeu. A escrita ndo ¢ uma forma de linguagem a parte. Ela foi
inventada para representar de modo duradoiro a linguagem oral. Os caracteres do
alfabeto, as letras, formam grafemas que sdo as unidades menores que servem
para distinguir o significado entre as palavras escritas. Grafemas sdo letras ou
grupos de letras que correspondem a fonemas, as menores unidades da estrutura
fonologica da fala. (p.5)

Em sintese, a evolucdo do ensino da escrita evidencia uma mudanga significativa
de um modelo tradicional, centrado na reprodugdo mecanica e na cdpia, para uma
perspetiva construtivista da aprendizagem. Se, até a década de 70 do século passado,
predominava uma abordagem assente no treino grafico e na memorizagdo, sustentada
sobretudo em exercicios copia e ditado, a investigagdo veio a redefinir este paradigma.
Os contributos da linguistica e das tipologias textuais trouxeram novas ferramentas
didaticas e conceptuais, que permitiram compreender e ensinar a escrita enquanto pratica
social, orientada para diferentes géneros e contextos de comunicagao.

Neste percurso de transformacdo, a homologacdo das Metas Curriculares de
Portugués do Ensino Bésico, em 2012, veio reforgar a necessidade de aliar a investigagdo
as praticas pedagogicas, garantindo ndo apenas a aquisi¢do de conhecimento, mas a

constru¢dao de competéncias (conhecimentos, capacidades e atitudes).
1.2. O ensino e a aprendizagem da escrita no 1.° Ciclo

A aquisi¢cdo das competéncias de leitura e de escrita constitui um dos principais
desafios para alunos, pais e professores ao longo do 1.° Ciclo, mas para que este processo
ocorra com relativo sucesso sera necessario que a crian¢a adquira um conjunto de

capacidades e destrezas.
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Neste subcapitulo, abordaremos as praticas de ensino e aprendizagem na escrita
situando-as em dois momentos diferentes: um primeiro, anterior ao “Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria”, marcado por orientagdes e metodologias que
refletiam uma determinada visdo do ensino a lingua e, um segundo, posterior ao “Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria” com as transformagdes mais recentes
que resultam da implementacdo e do estudo de novas perspetivas sobre a educacdo e

aprendizagem.

1.2.1. O ensino e a aprendizagem da escrita: enquadramento anterior ao

“Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria”

As praticas de ensino e aprendizagem da escrita no 1.° Ciclo, antes da
implementagdo, em 2017, do “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria”,
documento de referéncia para a organizacgao de todo o sistema educativo, centravam-se
na reproducao de modelos desenvolvidos e apresentados pelo professor. Estas praticas ou
atividades incidiam essencialmente em exercicios de caligrafia, ortografia e pontuacgdo,
deixando para segundo plano a dimensdo processual e comunicativa da escrita.

Como aponta Niza (2000):

Durante muito tempo, apoiados por estudos de investigagdo que
predominantemente se ocuparam em categorizar e em descrever géneros
(narrativo, poético, dramatico...), os professores de lingua obrigavam os seus
alunos a pratica de processos de repeticao de modelos e a exercitagdo de regras
gramaticais que levariam a producdo de textos bem formados, redigidos em boa
escrita, ou seja, segundo a escrita de autores consagrados. (pp.31-32)

Nos programas escolares, a iniciacdo a escrita, de acordo com a referida autora,
era entendida como sequéncia pré-determinada. O objetivo era produzir textos sem erros
ortograficos, alinhados aos padrdes comuns, em redacdes que tinham como temas férias,
estagdes do ano ou, por exemplo, os animais domésticos, conforme os manuais da época.

As composi¢des ou redagdes que se produziam nas escolas resultavam assim de
frases feitas, retiradas de fontes pouco diversificadas, tornando os textos dos alunos

impessoais e, na sua maioria, sem sentido de comunicagao.
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De forma resumida, o ensino do Portugués ficava limitado ao ensino da leitura, de
regras de escrita, de exercicios de aplicacdo ortografica e morfologica e de identificagdo
de figuras de estilo. Os textos escritos pelos alunos constituiam assim uma forma de
avaliar destes contetidos e o professor, como afirma Niza (2000), incidia o seu trabalho
sobre os textos produzidos pelos alunos, na procura, na sinalizagdo e correcao de erros,
principalmente ortograficos e de pontuagao.

Como consequéncia destas praticas de escrita, verificava-se pouco tempo e espago
atribuidos a pratica da escrita fora de momentos de avaliagdo, pois o professor nio
conseguia estar permanentemente a corrigir (Niza et al., 2011).

Este modelo de ensino/aprendizagem conduzia a que muitos alunos recusassem
escrever por inseguranga e receio de se exporem, enquanto outros recorriam a estereotipos
como forma de protecdo ou obten¢do de um valor socialmente aceite (Niza, 2000).

Tudo isto levou a que os momentos de ensino e de aprendizagem da escrita, que
exigiam sempre a leitura e corre¢do feita pelo professor, sem feedback ao aluno,
acabassem por trazer efeitos negativos, com pouco espaco e tempo atribuidos fora dos
momentos de avaliacao (Niza, 2000).

Noutro sentido, Cunha (2011) refere que muitos os professores acreditavam que
a producdo de texto se podia realizar em casa, como “trabalho de casa”, pois desta forma
empregava melhor o tempo de aula na explicagdo de regras gramaticais e estudando o
proprio manual. Em forma de anélise, a autora acredita que, sem darmos conta, com esta
pratica pedagogica, estaremos a atribuir a escrita conotagdes negativas e a impedir
também que os alunos mostrem como escrevem, mostrem 0s processos cognitivos de
escrita. Impedimos também que possam observar como os outros colegas escrevem ou
mesmo o professor e impedimos que possam colaborar na elaboragdo de textos, atividade
esta de complexa dificuldade cognitiva.

Na mesma linha, Pereira (2002) refere que a escrita desenvolvida na sala de aula
¢ colocada em segundo plano e, quando realizada, reduz-se a pedir aos alunos que
escrevam uma composi¢do sobre determinado tema, para depois ser avaliada pelo
professor. A escrita ¢ assim vista como um produto final estatico. O trabalho intermédio
¢ desvalorizado ou mesmo ignorado. Este € o tipo de ensino que nao valoriza nem o aluno
nem o desenvolvimento das suas capacidades, nem o processo de ensino aprendizagem.
Para Pereira (2002), deveria definir-se como objetivo “a constru¢ao de uma racionalidade
didatica que permita ao aluno desenvolver, ao longo da sua vida escolar, capacidades de

escrita diversificadas” (p.50).
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1.2.2. Transformacdes no ensino e a aprendizagem da escrita:

perspetivas atuais

A aprovacdo, homologacdo e implementagdo do “Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria” (documento de referéncia para a organizagao de todo o sistema
educativo), marcou uma viragem nas praticas de ensino e aprendizagem da escrita no 1.°
Ciclo.

Neste ciclo de estudos, e de forma especial nos primeiros anos de escolaridade, a
leitura e a escrita assumem um papel central e inovador no percurso educativo dos alunos,
constituindo o eixo estruturante da aprendizagem, com repercussdes em todas as areas
curriculares. Embora as criangas ja tenham desenvolvido previamente competéncias ao
nivel da oralidade, do conhecimento gramatical e da exposi¢ao a textos orais, ¢ neste
momento que se inicia formalmente o processo de apropriacdo da linguagem escrita
(Buescu et al., 2015).

Atualmente, com os avangos na investigacdo sobre ensino e aprendizagem,
sabemos que ¢ essencial a criacdo de momentos de oralidade, de leitura e de partilha, que
favoregcam a reflexdo, a interagdo e a construcdo conjunta de conhecimento para o
desenvolvimento da escrita enquanto pratica cognitiva, comunicativa e social.

Para desenvolver as competéncias necessarias na area da Linguagem e Textos, o
“Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria” refere que, a saida da
escolaridade obrigatdria, o aluno deve ser capaz de:

1. utilizar de modo proficiente diferentes linguagens e simbolos associados as
linguas (lingua materna e linguas estrangeiras), a literatura, a musica, as artes,
as tecnologias, & matematica e a ciéncia;

ii.  aplicar estas linguagens de modo adequado aos diferentes contextos de
comunicagdo, em ambientes analogico e digital;

iii.  dominar capacidades nucleares de compreensdo e de expressdo nas
modalidades oral, escrita, visual e multimodal. (p.21)

Ja em 2015, no Caderno de Apoio as Metas Curriculares de Portugués do Ensino
Bésico, ¢ referido que no leitor competente, o processamento da palavra escrita nao

envolve apenas a identificacdo de letras e grafemas, mas também a ativagdo de
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representacdes mentais de unidades linguisticas superiores, como silabas, componentes
sildbicos e unidades ortograficas associadas de forma estdvel a representacdes
fonologicas e, muitas vezes, a fungdes morfologicas. Este conjunto de operacdes permite
aceder, no léxico mental (repertério de palavras armazenadas na memoria), as
representacdes ortografica e fonoldgica. (Metas Curriculares de Portugués do Ensino
Basico, Caderno de Apoio, 2015).

O mesmo documento sublinha que esta “atividade cognitiva tem lugar de maneira
automatica em areas do cérebro que foram recicladas durante a aprendizagem para
assegurar as fungdes da leitura e da escrita” (p.5).

Numa breve andlise ao referido Caderno de Apoio as Metas Curriculares de
Portugués do Ensino Bésico, verificamos que a aprendizagem da leitura se articula com
a aprendizagem da escrita e com as outras aprendizagens. E referido que: “aprender a
escrever ¢ um dos melhores meios de aprender a ler e reciprocamente, porque estas
fun¢des, sendo distintas, se influenciam reciprocamente” (p.3).

Relativamente a0 dominio da linguagem oral, tanto na compreensdo, como na
expressdo ou nos conhecimentos sobre a linguagem escrita, ¢ mencionado, no referido
Caderno, que os professores, no inicio do 1.° ano de escolaridade, deverdo avaliar
cuidadosamente o nivel de desenvolvimento dos seus alunos, de modo a identificar
eventuais fragilidades e implementar estratégias especificas para promover a progressao
nas areas onde se verifiquem lacunas.

Ainda, segundo as orientagdes acima referidas, ¢ fundamental que, desde o 1.°
ano, com o objetivo de favorecer a aprendizagem da leitura e da escrita, a comunicacao
oral (através da troca de ideias e debates coletivos, projetos, ...) se torne uma pratica
regular, pratica esta ja iniciada na Educacdo Pré-Escolar. O professor, para tal, deve
assegurar a realizagdo da mesma, pelo menos, uma hora por semana.

Como estratégias para a aprendizagem da leitura e escrita, sera fundamental
assegurar atividades que promovam a linguagem oral e escrita simultaneamente. O
professor poderd, apos a leitura de parte de uma histéria, pedir aos alunos que resumam
o que foi contado e, em seguida, escrever no quadro o que transmitiram, dando assim a
“oportunidade de examinar com a turma a adequacdo de sentido entre as duas
formulagdes ou de por em evidéncia algum problema gramatical que tivesse tido
incidéncia no sentido do texto” (Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico,

Caderno de Apoio, 2015, p.3). Este tipo de trabalho influencia a qualidade da exposicao
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oral dos seus alunos, por exigir uma estruturacdo e um rigor cada vez maiores na
expressao do que querem transmitir.

A andlise dos documentos acima referidos permite-nos ainda verificar que a
linguagem escrita desempenha uma funcdo determinante no desenvolvimento da
linguagem oral.

J4 antes da publicacdo e homologacdo das Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Bésico, varios autores referiam como fundamental o papel da escrita no dia a dia
da aprendizagem. Niza et al. (2011) referem que a escrita “afeta a consciéncia e a propria
cogni¢ao, ao fornecer um modelo para o discurso, uma teoria para se refletir sobre o que
se diz e sobre o que os outros dizem.” (p.17). Desta forma, estes mesmos autores afirmam
que ndo € necessario que os professores aguardem que as criangas dominem plenamente
a grafia das letras para as envolverem em atividades de escrita, uma vez que estas iniciam
a escrita muito antes desse dominio, utilizando-a como forma de comunicagao, seja para
se expressarem, narrarem acontecimentos, relatarem aspetos do quotidiano ou
manifestarem gostos, interesses e desejos (Niza et al., 2011).

A linguagem escrita, para além da sua fungdo comunicativa, assume ainda um
papel central no processo de aquisicdo e consolida¢do das aprendizagens curriculares.
Embora nem sempre tenha sido reconhecida como uma necessidade intrinseca a
aprendizagem global do curriculo, a escrita revela-se como uma das atividades
cognitivamente mais exigentes € como um instrumento privilegiado para aprender.
Escrever ndo se limita, assim, a ser uma forma de expressar ou relatar o que foi aprendido,
constitui, acima de tudo, um meio estruturante e essencial para a constru¢do do préprio
conhecimento (Niza et al., 2011).

Ainda de acordo com os autores atras referidos, recolher dados, tomar notas,
escrever para organizar informagdes, construir mapas conceptuais ou esbogos, quando se
participa num projeto, sdo atividades de escrita para aprender e estas atividades permitem
a descoberta de topicos a desenvolver sob diversas formas: relatorios, textos
argumentativos, PowerPoint.

Em forma de conclusdo, os autores reforcam que escrever pode servir como
veiculo para pensar melhor e a0 mesmo tempo permite que os alunos explorem as diversas
areas curriculares e desenvolvam literacia cultural.

Ferraz (2007) afirma que, para haver esta aprendizagem, € necessario que a escola

crie oportunidades para que os alunos:
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ii.

iii.

1v.

Vi.

Vil.

Vii.

iX.

escrevam, conscientes de que, escrevendo aprendem a pensar, consolidam
conhecimentos, transmitem aos outros saberes, ideias, sentimentos;
escrevem para diferentes leitores, reais ou imagindrios;

escrevam respostas curtas, ou textos em que devam desenvolver pontos de
vista ou outros, sejam eles de ficcdo ou ndo ficgdo, obedecendo as regras da
sua construgdo, distinguindo graus de formalismo;

escrevam com propositos estéticos;

escrevam obedecendo a um plano, fazendo rascunho, revendo para corrigir,
aperfeicoando;

tomem notas, partindo de fontes orais ou escritas, sumariem, relatem;
escrevam com consciéncia de que o dominio da lingua escrita implica o
conhecimento de vocabulario, da sintaxe, da morfologia, da organizacao
textual;

escrevam, respondendo a necessidades escolares ou respondendo a interesses
pessoais, distinguindo o “util” do “agradavel”;

escrevam para levarem a termo projectos, para resolverem problemas de

escrita. (p.36)

No entanto, apesar de todas as mudangas e esfor¢os, muitos professores lamentam,

atualmente, o tempo gasto a assinalar incorregdes nos textos dos seus alunos, fora da sua

presenca, por contraponto com as poucas melhorias obtidas na qualidade dessa mesma

escrita (Ferraz, 2007).

Assim, a problematica do ensino e aprendizagem da escrita permanece atual tendo

em conta, segundo Gomes et al. (2016), os baixos desempenhos escolares de uma amostra

significativa dos alunos portugueses nos ensinos basicos e secundarios.

Os professores, tal como referem Niza et al. (2011), necessitam de “experimentar

processos de desbloqueamento da sua propria atividade de escrita e precisam de cultivar

uma atitude de produ¢@o continuada da linguagem escrita, de modo a poderem entender

melhor e a ajudar, com mais efic4cia, os alunos na sua aprendizagem.” (p.10)
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Esta e outras constatagdes levaram a elaboracdo de um conjunto de recursos
didaticos, com o objetivo de apoiar os professores e os alunos, neste processo de ensino
e aprendizagem a escrita, presentes no “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria”.

Em suma, a aprendizagem da escrita deve assentar numa atividade pratica, com
sentido social, articulada com a linguagem oral, promovendo situa¢des de escuta,
construcdo e resolucdo de problemas, discussdes, ...A escrita, desta forma, assume um
papel privilegiado para aprender, organizar informagao, explorar conteudos curriculares
e desenvolver literacia cultural.

Para que este processo se concretize, a escola deve criar oportunidades
diversificadas, incentivando os alunos a escrever com inten¢do, consciéncia e corregao

linguistica, criatividade e sentido critico.

1.3. O ensino das habilidades da producido escrita no Programa

Curricular do 1.° Ciclo

A producdo escrita, independentemente do género (carta, artigo cientifico, de
jornal, ...), € uma competéncia que se trabalha e aprende. O ensino da produgdo escrita
deve, segundo Ministério da Educagdo (ME, 2015), “educar para o gosto e a procura do
efeito, seja ele o do rigor e da clareza, o da argumentac¢do e da persuasdo, o da subtileza
e da evocacao” (p.15).

Para Sim-Sim et al. (1997), “a expressdo escrita consiste no processo complexo
de producdao de comunicagdo escrita. Tal como a leitura, ndo ¢ uma actividade de
aquisi¢do espontanea e natural, exigindo, por isso, ensino explicito e sistematizado e uma
pratica frequente e supervisionada” (p.29).

Para que o aluno atingia o sucesso ou motivagdo ¢ importante que outras
competéncias tenham sido adquiridas. De acordo com o referido no Caderno de Apoio a
Aprendizagem da leitura e da escrita (LE) das Metas Curriculares de Portugués do Ensino
Basico (2015), a “precisdo na ortografia assim como a percetibilidade (e por que ndo
também beleza?) na caligrafia e a eficiéncia na dactilografia devem ser adquiridas
precocemente para que ndo interfiram com o processo de aprendizagem da composi¢@o
escrita”. (p.15)

Recomenda este documento:
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i. O interesse e o gosto de produzir, de criar escrita € de comunicar pela escrita
desenvolvem-se na sequéncia dos encontros surpreendentes e felizes com as
melhores escritas, os melhores e mais sedutores escritores e atirando-se ao
papel ou ao ecrd como o aprendiz de nadador se atira a 4gua. Ao professor,
pois, cabe proporcionar esses encontros e essa empatia;

ii.  Compete ainda ao professor, ao longo do percurso, mostrar ao aluno que ndo
deve ter medo, incutir-lhe confiancga, indicar-lhe o que pode corrigir € o bom,
o muito bom de que ¢ capaz. (p.15)

A produgdo escrita assume, assim, uma relevancia equivalente 3 compreensao
leitora, constituindo uma competéncia central num contexto em que, devido a utilizacao
constante do uso dos meios de comunicacdo digital, a escrita tornou-se o meio de
comunicagdo mais frequente e, desta forma, o seu ensino da mesma devera ser uma das
preocupacdes do professor.

E referido no Caderno de Apoio & Aprendizagem da leitura e da escrita (LE) das
Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico, que o processo de producao escrita
envolve trés etapas:

A primeira referente a planificagdo, ou seja, a recuperagdo e organizacdo de
conhecimentos referentes ao tema, tendo em consideragdo os objetivos e os destinatarios
do texto.

Pereira (2005) define esta etapa de planificagdo como “representacdo interna dos
conhecimentos que deverdo ser mobilizados para escrever um texto” (p.9). A mesma
autora adianta que a planificacdo apresenta varios subprocessos: “producdo de ideias,
organizac¢do das ideias, e precisdo dos objetivos a perseguir com o texto” (p.9).

A segunda referente a redacdo, que, de acordo com as Metas Curriculares do
Portugués do Ensino Bdsico, implica “reduzir a estrutura multidimensional dos
conhecimentos a natureza unidimensional, linear, do texto” (ME, 2015, p.16).

Para terminar, a terceira, referente a revisdo do texto, ou seja, a releitura do que
foi produzido para detetar falhas e eliminar erros, acrescentar algo e aperfeigoar.

Importa salientar que Sim-Sim et al. (1997), nesta data defendiam esta perspetiva

ao afirmarem que:
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O ensino da expressdo escrita ndo se esgota no conhecimento indispensavel da
caligrafia e da ortografia, mas abarca processos cognitivos que contemplam o
planeamento da producdo escrita (selec¢do dos contetidos a transmitir e sua
organizagdo), a formatacdo linguistica de tais conteudos (seleccdo dos itens
lexicais que os exprimem com maior precisdo, sua formatagcdo em sequéncias bem
formadas, coesas, coerentes, e adequadas), o rascunho, a revisdo, correccdo e
reformulacdo e, finalmente, a divulgacdo da versdo final para partilha com os
destinatarios. (p.30)

Assim sera importante que o professor chame a aten¢ao dos alunos para a melhoria
da qualidade do texto quando a redagdo ¢ precedida por uma reflexao sobre as ideias e
por uma elabora¢do de um plano. O ensino da revisdo de texto ¢ indispensavel, dado que,
na auséncia dessa orientacao, os alunos tendem a nao rever os textos ou a limitar a revisao
a aspetos superficiais, como a ortografia e a pontuagdao (ME, 2015).

Ainda sobre o processo de producao escrita, Amor (2003) aponta quatro regras de
boa formulagdo textual: a regra da repeti¢do (presenca de elementos em estreita
recorréncia), a regra da progressdo (aumento semantico renovado); a regra da ndo
contradi¢do (que se traduz na ndo introducdo de novos elementos, contradizendo
contetidos ou pressupostos anteriores) e a regra da relagdo (coesdo e a coeréncia textual).

Os estudos mostram, segundo indicado no Caderno de Apoio a Aprendizagem da
leitura e da escrita (LE) das Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (2015),
que quando o treino do desempenho grafico acontece deste o inicio da escolaridade
“conduz ndo s6 a uma maior fluidez da escrita, mas também a uma melhoria da qualidade
da composicao de frases e textos, com um efeito, em retorno, na ortografia” (p.16).

Face a analise, o programa de portugués do Ensino Basico, com a finalidade de
valorizar os escritos dos alunos, prevé a criagdo blogues, jornais de turma e de escola,
entre outros meios de difusdo, de modo a diversificar os destinatarios que ndo se confinam
somente ao professor, a turma, ou até a propria comunidade educativa (Gomes et al.,
2016).

Em sintese, o ensino das habilidades de produgdo escrita no 1.° Ciclo assenta na

compreensdo de que escrever ¢ uma competéncia que se aprende e se aperfeicoa de forma
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orientada e intencional. A composi¢do escrita deve ter uma finalidade comunicativa
contemplando os diferentes géneros textuais.

De acordo com as orientagdes das Metas Curriculares, o processo de escrita
organiza-se em trés etapas fundamentais: planificacdo, redacdo e a revisdo. Esta
articulacdo ¢ fundamental para a qualidade do texto produzido.

O treino grafico também contribui para uma maior fluidez e consolidagio
ortografica. Para terminar, a valorizacdo social da escrita, através da divulgacdo dos
textos em exposigdes, blogues, jornais ou outros meios, refor¢a o sentido comunicativo

da produgdo escrita e a motivagao dos alunos.

2. Dinamicas que influenciam a melhoria do ensino e aprendizagem da

escrita

Ao escrever a crianca deve sentir prazer, entusiasmo e empenho. Neste
subcapitulo iremos abordar a influéncia que, quer alunos, quer professores, t€ém no
processo de aprendizagem da escrita, pois como afirma Alarcao (2001):

Uma escola sem pessoas seria um edificio sem vida. Quem a torna viva sdo as
pessoas: os alunos, os professores, os funciondrios e os pais que, ndo estando la
permanentemente, com ela interagem. As pessoas sdo o sentido da sua existéncia.

(p.20)

Sobre o papel do professor abordaremos também as estratégias ou metodologias
que o mesmo usa para influenciar a melhoria no ensino e aprendizagem da escrita.
Morrow (2001) afirma que:

Quando se estd a melhorar a escrita dos alunos, estamos a melhorar a sua
capacidade de pensar. A escrita facilita a apresentacdo logica do pensamento e
permite a reflex@o a partir do que esté escrito. A escrita altera o desenvolvimento
e molda os mecanismos mentais de modo que o raciocinio acerca dos contetidos

se torne mais profundo. (p.11)
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2.1. O papel do professor

No ambito da Educagdo Basica, compete a escola assegurar a aprendizagem das
técnicas e estratégias fundamentais para a escrita, incluindo procedimentos de revisao e
autocorre¢ao, bem como promover o dominio das variaveis que condicionam a produgao
textual, e, tendo em conta que, a linguagem escrita ¢ fundamental na aprendizagem das
diferentes areas curriculares, ¢ igualmente responsabilidade da escola ensinar os alunos a
utilizar a escrita como instrumento de construgdo e transmissdo de conhecimentos (Sim-
Sim et al., 1997).

O perfil geral do docente ¢ caraterizado por quatro dimensdes, de acordo com o
Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, que aprova o perfil geral de desempenho
profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario.
Estas sdo: a dimensdo profissional, social e ética; a dimensdo de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem; a dimensdo de participagdo na escola e de relagdo com a
comunidade e a dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida.

A dimensdo profissional, social e ética define o professor como profissional de
educagdo, com a fung¢do de ensinar, recorrendo ao saber proprio da profissao, apoiado na
investigacdo e na reflexdo partilhada da pratica educativa e em orientagdes de politica
educativa. Deve, nos alunos, fomentar o desenvolvimento da autonomia e inclusido na
sociedade, garantindo o seu desenvolvimento e bem-estar.

A dimensao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem centra-se na pratica
pedagogica. O professor deve promover a aprendizagens, com rigor cientifico e
metodolégico, utilizando corretamente a lingua portuguesa (linguagem oral e escrita),
mantendo uma relagdo pedagogica de qualidade. Deve garantir aprendizagens
significativas, promover o sucesso educativo e assegurar uma gestdo eficaz do curriculo.
Deve desenvolver estratégias pedagogicas diferenciadas, que promovam nos alunos
valores, saberes, experiéncias e outras componentes pessoais, culturais e sociais. Em
relacdo a avaliagdo, deve utilizad-la como elemento regulador e promotor da qualidade e
do rigor do ensino, em todas as suas diferentes modalidades e areas de aplicacao.

A dimensao de participagdo na escola e relagdo com a comunidade destaca o papel
do docente enquanto membro ativo da comunidade educativa. Desta forma, o professor
deve colaborar na elaboracdo, no desenvolvimento e na avaliagdo do Projeto Educativo
da Escola e dos Projetos Curriculares, bem como, nas diferentes atividades de gestdo e

administracao da escola. Esta dimensao envolve a colaboragado e interacdo com todos os
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intervenientes no processo educativo (docente, ndo docentes, alunos, encarregados de
educacdo, parcerias na comunidade...).

Por fim, a dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida salienta a
necessidade de formacao continua e reflexdo permanente sobre a pratica pedagogica. O
professor devera refletir, apoiando-se na sua experiéncia, na investigacdo e noutros
recursos, sobre as suas praticas, investindo na atualizagdo cientifica, pedagogica e
tecnologica. Deve procurar melhorar a qualidade do seu desempenho ao longo da carreira.

Tendo por base o Decreto-Lei mencionado, o professor assume um papel reflexivo
e responsavel pela promog¢ao de aprendizagens significativas, refor¢ando a ideia de que
ndo podera ser um mero transmissor de contetidos, mas um agente ativo na constru¢do do
conhecimento e desenvolvimento do aluno. Ele tem um papel importante na criacao de
condi¢des pedagdgicas que favorecam o desenvolvimento das competéncias dos alunos,
entre elas, a escrita. O professor ¢ assim “um profissional da ac¢do cuja atividade implica
um conjunto de atos que envolvem seres humanos. Como tal, a racionalidade que
impregna a sua a¢do ¢ uma racionalidade dialdgica, interativa e reflexiva na légica...”
(Alarcao, 2001, p.23).

No que diz respeito ao ensino da escrita, a dimensdo de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem, por exemplo, destaca a necessidade de planificagdo,
diversificacdo de estratégias e avaliagdo, elementos essenciais para um ensino ¢ melhoria
continua desta competéncia. Simultaneamente, a dimensdao de desenvolvimento
profissional ao longo da vida sublinha a importancia da atualizacdo cientifica e
pedagogica constante, fundamental para a adog@o de metodologias eficazes no ensino da
escrita. Assim, o Decreto-Lei sustenta teoricamente a centralidade do professor como
mediador, orientador e promotor de praticas que potenciem esta competéncia nos alunos.

Também Alarcio reforca o papel interventivo e reflexivo do professor dizendo
que a atualidade exige que o professor ndo seja “um mero executor de curriculos
previamente definidos ao milimetro, mas um decisor, um gestor em situagao real e um
intérprete critico de orientagdes globais” (Alarcado, 2001, p.21).

Para Niza et al. (2011), o professor deve assumir o papel de agente ativo no
processo de produgdo escrita, desempenhando até o papel de autor. E fundamental que
escreva de forma regular, juntamente com os seus alunos, na presenca destes € com a
inten¢do de os envolver, oferecendo o seu proprio texto como um modelo significativo.
A escrita do professor funciona, assim, como um estimulo constante que desafia e inspira

o grupo de alunos no desenvolvimento das suas proprias competéncias de escrita.
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O Programa Curricular do 1.° Ciclo atribui ao professor o papel de animador,
interlocutor e criador de situagdes com o objetivo de melhorar a escrita, integrando-a em
projetos mais latos, funcionais, com significado. Desta forma, o professor terd como
missdo a criacdo de ambientes que facilitem a “produ¢do escrita e de situagdes de
interacdo para a producdo cooperada de fala, de escrita e de leitura, em circuitos
comunicativos de interagdo efetiva no ambito das aulas e para além delas” (Niza et al.,
2011, p.14).

De uma outra forma, segundo os mesmos autores, cabe ao aluno a
consciencializacdo do funcionamento da linguagem escrita através de praticas cooperadas
de aperfeicoamento dos seus proprios textos, produzidos com sentido e intencionalidade
social (Niza et al., 2011).

Sa (2004) sublinha a necessidade do professor, em qualquer grau de ensino,
refletir sobre a sua pratica pedagogica, sobre a sua relagdo com o projeto educativo
definido pela escola, sobre os seus objetivos, sobre as estratégias aplicadas na sala de aula
e a sua adequagdo aos objetivos que se pretendem atingir face aos resultados e
dificuldades apresentadas pelos seus alunos. Outro aspeto relevante que sublinha ¢ a
importancia que o professor deve dar a investigacdo, quer no dominio da Educagao, quer
noutras areas cientificas que leciona. As preocupagdes apresentadas pela autora estdo
também presentes no perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e
dos professores dos ensinos basico e secundario aprovado pelo Decreto-Lei n.° 240/2001,
de 30 de agosto.

Em suma, e relativamente ao papel que o professor tem ao influenciar as condi¢des
de melhoria do ensino e aprendizagem da escrita, os instrumentos legais em vigor, bem
como as diferentes investigagdes anteriormente referidas reforcam, desde logo, a ideia de
que o professor devera ter um papel ativo no processo de producdo escrita dos seus alunos.

Este papel passa pela criacdo de estratégias pedagdgicas que visem melhorar a
escrita, por fazer um uso correto da linguagem (quer oral, quer escrita) e por adotar
metodologias eficazes no ensino da mesma. Tudo isto baseado numa boa planificagio das
atividades letivas, na utilizagdo de diferentes estratégias pedagogicas e diferentes
instrumentos de avaliag@o, sendo estes os elementos essenciais para o ensino ¢ melhoria

continua desta competéncia.

23



2.2. As metodologias ativas de ensino

As metodologias ativas colocam o aluno no centro do processo de aprendizagem,
incentivando-o a pensar, a questionar, a investigar, dando-lhe autonomia e
responsabilidade. Bacich e Moran (2018) definem as metodologias ativas como
“alternativas pedagdgicas que colocam o foco do processo de ensino e de aprendizagem
no aprendiz, envolvendo-o na aprendizagem por descoberta, investigagdo ou resolucdo
de problemas” (p.12).

Na mesma linha, Cunha et al. (2024) referem que as metodologias ativas “tém
como finalidade uma educagao critica e problematizadora da realidade, cujo foco esta no
estudante como protagonista da sua aprendizagem, sendo ele o centro do processo de
constru¢ao do conhecimento ancorado na ideia de autonomia e no pensamento critico-
reflexivo” (p.11).

Falar sobre métodos de aprendizagem ¢ também refletir sobre as praticas
pedagogicas usadas pelos professores nos ultimos anos e pensadas para desenvolver os
alunos no seu todo.

Sdo muitas as investigacdes e os estudos escritos sobre métodos de ensino-
aprendizagem, contudo podemos afirmar que todos reconhecem que quanto mais
interessada e envolvida estiver a crianca, melhor aprende. Ao analisarmos os documentos
orientadores do “Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria” constatamos que
o objetivo do ensino ¢ promover a qualidade de aprendizagem fazendo como que o aluno
se construa nas mais diversas areas.

A crianga ¢ por natureza curiosa e exploradora. Hold (2001) refere que a crianga
apresenta uma necessidade natural de perceber as coisas, de descobrir como funcionam,
de ganhar competéncias e controlo sobre si propria e sobre o ambiente que a rodeia. Gosta
de imitar aquilo que vé os outros fazerem. Quando as criangas sdo pequenas podemos
observa-las a mexer no chdo, a levantar pedrinhas, a apanhar pequenos animais (insetos,
crustaceo terrestre, ...). Assim sendo, a escola deveria ter estas caracteristicas em conta ¢
promover as aprendizagens, continuando a estimular o espirito critico e exploratdrio da
crianca. As aprendizagens centradas apenas na memoria, como as que estao presentes nas
escolas tradicionais, segundo Hold (2001), sdo pouco eficazes, com poucos recursos e
materiais e ndo apresentam sentido para a vida.

Em relacdo a escrita, Wexler (2022) refere que a mesma, quando comparada com

a leitura, ndo tem sido analisada que forma tdo alargada, talvez pela sua dificuldade. A

24



autora chega mesmo a afirmar que “escrever ¢ dificil, bem mais dificil do que ler, e
escrever com pormenor ¢ ainda mais dificil.”

Para o ensino da escrita Wexler (2022) apresenta um método, chamado “A
Revolugdo da escrita”. Este método, desenvolvido por Judith C. Hochman, inclui a
criagdo de frases que constituem alicerces fundamentais para a escrita autonoma de
segmentos mais extensos. A partir de varias frases simples, sobre um determinando tema,
os alunos constroem uma frase complexa reorganizando-as sintaticamente.

Numa andlise sobre a aprendizagem da linguagem escrita, Vygotski (1998, como
citado em Niza, 1998) apresenta-nos uma proposta de ensino:

O ensino tem de ser organizado de forma que a leitura e a escrita se tornem
necessarias as criangas; a escrita deve ter significado para as criangas, despertando
nelas uma necessidade intrinseca e deve ser incorporada numa tarefa necessaria e
relevante para a vida; A escrita deve ser ensinada naturalmente, (...) como um
momento natural no seu desenvolvimento e ndo como um treino imposto de fora
para dentro. (p.13)

Sera também importante refletirmos sobre os métodos usados pelo Movimento da
Escola Moderna no ensino da escrita. De acordo com Niza (1998), os professores do
Movimento da Escola Moderna Portuguesa ajudam “as criangas a fazer “a descoberta
basica” da deslocacdo do desenho para a escrita através de um processo desenvolvimento
funcional («naturaly), organizado em circuitos sistematicos de comunicagdo” (p.15).
Desta forma, esta estratégia usada de linguagem escrita baseada em circuitos reais de
comunicacdo funcional, motiva e desenvolve também as competéncias de leitura.

Para Santana (2009), o modelo do Movimento da Escola Moderna aposta na
inteligéncia das criangas e no seu potencial comunicativo para desenvolver a escrita. Esta
abordagem pedagogica centra-se na producdo escrita das criangas, valorizando as suas
experiéncias e os seus conhecimentos prévios como ponto de partida para a construgao
progressiva e aprofundada do dominio da lingua escrita. “Trata-se da utilizagdo funcional
da escrita pelas criangas, em situagdes reais de comunicacdo, mediada pelas multiplas
interacgdes e pelos instrumentos e artefactos culturais disponiveis, numa abordagem
integradora e desenvolvimentista” (Santana, 2009, p.26).

A mesma autora (Santana, 2009) refere ainda que a escrita, enquanto pratica

cultural auténtica inserida numa comunidade de aprendizagem, assume uma
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intencionalidade comunicativa clara. Inicialmente dirigida ao grupo-turma, mas podendo
ser alargada a publicos mais amplos através de circuitos de comunicagao diversificados,
o que implica um continuo aperfeicoamento dos textos. Esta exigéncia fomenta a
consciéncia linguistica, promovendo a atenc¢do a sintaxe, a semantica, a coeréncia e a

coesdo textual nos processos de escrita, revisao e reescrita.
2.3. A motivaciao dos alunos para as atividades de escrita

Friddle e Ivey (2023) referem que ao convidar as criangas para escrever, estamos
a criar oportunidades para acelerar e expandir o seu desenvolvimento ao nivel da literacia
e anivel social. De acordo com os estudos feitos pelas mesmas, as atividades interligadas
de leitura partilhada de 4lbuns ilustrados, de criagdo voluntéria de livros e conversas sobre
leitura e escrita, aumentam a probabilidade de as criangas pequenas considerarem a
escrita uma atividade merecedora de esforgo e, desta forma, abordarao esta atividade com
entusiasmo. Para as autoras, as criangas pequenas, escrevem (e leem) com o objetivo de
realizar agdes com significado, da mesma forma que, outras criancas e os adultos ndo
investem na alfabetizacdo apenas para a melhorar, mas sim por prazer e satisfagdo, para
expandir a sua vida pessoal e social.

Como estratégias motivadoras para a escrita apresentam seis sugestoes:

1. Ler e conversar, diariamente, sobre livros infantis ilustrados; propor as

criangas a constru¢do dos seus proprios livros.

ii.  Organizar um centro de “criagao de livros”, com livros em branco e
materiais de escrita.

iii.  Pedir para lerem os livros enquanto o adulto transcreve.

iv.  Procurar conexdes entre a leitura e a escrita para estimular.

v.  Fazer perguntas abertas, incentivar aproximacgdes e apontar as estratégias
usadas por elas na escrita.

vi.  Pedir que leiam os seus livros umas as outras, tornar os livros acessiveis
a todos e encorajar para a releitura dos mesmos. (p.307)

E essencial que o educador ou professor atribua significado a escrita das criangas
€ que estas sintam que aquilo que escrevem, constitui uma mensagem com o propoésito de
ser partilhada com um destinatario. Desta forma, os textos poderao ser, por exemplo, para
colocar em placares, para criar um jornal de parede, para publicar nas redes sociais, para

criar livros, ...
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Para Mata (2008), “aprender os usos da leitura e escrita pode ser particularmente
importante para um verdadeiro envolvimento da crianga em actividades de leitura e
escrita” (p.18). Este processo promove uma compreensao progressiva mais solida e uma
apropriagdo gradual das finalidades, caracteristicas e convengdes da linguagem escrita
(Mata, 2008).

A autora afirma ainda que “uma crianga envolvida com a escrita tem vontade,
iniciativa e prazer, e sente-se desafiada a explorar e avangar” (Mata, 2008, p.46). Ainda
a mesma autora refere que este envolvimento so se atinge quando o contexto € rico em
experiéncias de literacia e, as criangas ndo se limitam s6 a observam a sua utilizagao,
como utilizam a escrita por necessidade e se sentem desafiadas, satisfeitas e habilitadas
nas suas tentativas.

O prazer ¢ uma das palavras-chaves para a descoberta e desenvolvimento de
competéncias de escrita. Mata (2008) afirma ainda que “as criancas podem e devem
brincar com a escrita, ndo s6 porque gostam e necessitam de o fazer, mas também porque
quando se brinca ndo existe exigéncia nem pressdo para que a tarefa fique correcta”
(p-48). Desta forma, a escrita fica associada a uma atividade de prazer o que noutra

circunstancia estaria associada ao desconforto.
2.4. A participacao dos alunos no processo de aprendizagem da escrita

A participagdo dos alunos no processo de aprendizagem da escrita ¢ fundamental
e esta presente nos principios que orientam, justificam e dao sentido ao “Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatoria”. Neste documento destaca-se a mobilizagdo de
valores e competéncias que capacitam os alunos de forma a intervirem na sociedade,
tomando decisdes fundamentadas em questdes de natureza cientifica, social e ética. Desta
forma, os alunos sdo convidados a participar, de forma ativa, responsavel e consciente,
na constru¢do do seu proprio percurso académico.

Podemos ainda dizer que, de acordo com o “Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria”, os alunos no processo de aprendizagem da escrita t€ém um
papel ativo, baseado numa reflexdo pessoal e num trabalho auténomo, orientado pelo
professor, ou seja, a participacdo dos alunos ndo ¢ passiva nem centrada apenas na
reproducdo de contetidos, mas, pelo contrario, ¢ uma participagdo que deve levar a

desenvolver “uma capacidade de participagdo civica, ativa, consciente e responsavel”

(p.10).
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De acordo com o documento, a participacdo dos alunos, tal como referimos, ¢
ativa e participativa quando os colocamos como protagonistas da sua aprendizagem. Ou
seja, como nos diz Vilas-Boas (2001), a escola ndo pode promover so atividades que
impliquem escrita. Deve promover estratégias que envolvam o aluno na escrita.

No processo de aprendizagem da escrita, isto significa que o aluno possa planear,
produzir e rever os textos autonomamente; que participe em trabalhos colaborativos com
os colegas e com o professor, por exemplo através de trabalhos de escrita partilhada ou
trabalhos por projeto; ou mesmo que lhe sejam proporcionados momentos em que possa
expressar as suas ideias com uma intencionalidade comunicativa.

Ha também outras caracteristicas que, de acordo com o “Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatdria”, se podem identificar como fundamentais neste processo de
aprendizagem. Estamos a falar do desenvolvimento da autonomia do aluno, quando se
trabalha com ele a definicdo de objetivos para a sua escrita; quando se planificam e
selecionam as estratégias mais adequadas aos diferentes perfis dos diferentes alunos ou
quando, com o aluno e a partir dele, se avalia e reformula o proprio trabalho. Resumindo,
o aluno passa a ver a escrita como um processo de expressao das suas ideias e de
comunicagdo e ndo apenas como um produto final.

Outra caracteristica prende-se com o desenvolvimento do pensamento critico e da
criatividade. O aluno deve ser levado a argumentar, a justificar as suas opinides ¢ a
estruturar raciocinios. Fa-lo através da produc¢ao de textos variados e sempre utilizando a
escrita como meio de resolucdo de problemas e de comunicagdo de conhecimento e ideias.
Todo este trabalho deve basear-se em principios como o respeito pela lingua, pelas suas
normas e regras, o uso responsavel da informagao que pesquisa e, sobretudo perceber que
as palavras tém impacto em quem 1€ ou ouve.

Em suma, podemos dizer que, segundo o “Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria”, a escrita deixa de ser apenas um exercicio técnico e passa a
ser um instrumento de constru¢do de conhecimento, cidadania e desenvolvimento
pessoal. O aluno, no processo de ensino e aprendizagem da escrita, passa por ser o autor
do seu proprio percurso, com um pensamento critico e reflexivo. Este trabalho, em que
se aprende muito através de praticas colaborativas na produgdo de textos, deve ser
também critico e comunicativo, mas acima de tudo reflexivo e com capacidade de dar e

receber um feedback que seja construtivo.
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3. A escrita como aprendizagem interativa

A escrita, como vimos no subcapitulo anterior, deve fazer parte do quotidiano da
crianca de forma natural e com intencionalidade. Deve funcionar como meio de
comunicagdo, expressao e constru¢do de conhecimento. Neste sentido iremos abordar
neste subcapitulo o conceito de trabalho por projeto, através da investigacdo de varios
autores, como estratégia fundamental para o desenvolvimento de competéncias

(conhecimentos, capacidades e atitudes) no aluno.
3.1. Trabalho por projeto

A palavra “projeto” vem do projectu-, que significa «langadoy, participio passado
de projicere, «langar para a frente». Segundo o Diciondrio da Lingua Portuguesa da Porto
Editora a palavra significa “Plano para a realiza¢do de um ato; inten¢ao de realizar algo”.
Deste modo, projeto implica algo que se planifica, algo intencional, para realizar no
futuro. No que se refere a educacdo, a palavra projeto implica algo mais alargado,
abrangente e com uma vertente pedagédgica e humana muito intencional.

Como observam Katz et al. (1998), os projetos foram introduzidos, em contexto
escolar, no inicio do século XX. Na Europa, esta introdug@o estd ligada ao movimento
denominado “Escola Nova” e aos modelos de aprendizagem ativa “pela vida e para a
vida” que se basearam na obra de Décroly, Cousinet e Freinet, “no método dos
complexos” desenvolvido na ex-Unido Soviética. Todas as propostas apresentadas
tinham como objetivo centrar o ensino/aprendizagem no aluno, favorecendo os seus
interesses em articulacdo com diferentes areas e dominios do saber, afastando-se das
propostas “tradicionais” do ensino centrado no professor.

Para Guedes (2011), “a realizagdo de um projeto pressupde a representagdo, na
mente, de um produto, a sua significacdo e a antecipacdo de um processo” (p.5). O
trabalho por projetos constitui uma via particularmente eficaz para desenvolver
competéncias essenciais de uma cultura cientifica, uma vez que ¢ sustentado na
investigacdo, na pesquisa, na recolha e tratamento de dados, na elaboracdo de produtos
culturais e na comunicagdo do processo e do produto final, garantindo a validacdo social
de todo o trabalho (Guedes, 2011). Para a autora, a elaboracdo de projetos “permite
desenvolver a cooperacdo e exercer de forma direta processos de aprendizagem ativos e
estimulantes promovendo, igualmente, o sucesso de todos os elementos de uma

comunidade de aprendizagem” (Guedes, 2011, p.5).
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Os projetos educativos, afirma Silva (1998), “permitem integrar um conjunto
diversificado de actividades e a abordagem de diferentes areas de conteudo numa
finalidade comum que liga os diferentes momentos de decisdo, planeamento, realizagdo,
avaliagdo, comunicacao” (p.99).

Desta forma, o trabalho por projeto desenvolve competéncias essenciais e
necessarias que vao de encontro aos principios orientadores descritos no “Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria”. Para além disso, a aprendizagem por
projeto e através de problemas “oferece muitas oportunidades para uma aprendizagem
auténtica e relevante, além de explorar nosso interesse intrinseco em conhecer e
compreender” (UNESCO, 2022, p.48).

Segundo o que refere a UNESCO (2022), a aprendizagem centrada em problemas
e projetos pode apoiar os alunos nas suas experiéncias pessoais, permitindo-lhes
compreender o0 mundo como algo dinamico, construir conhecimento e discernimento,
bem como a desenvolver competéncias de literacia e de expressao significativa.

Esta abertura dos alunos ao mundo implica um reconhecimento de que a
aprendizagem nao ocorre de forma isolada, mas em interacdo com o outro. Assim e

segundo a UNESCO (2022):

o~

Um foco em problemas e projetos compartilhados significa que a prioridade
dada ao estudo, a pesquisa e a construgdo conjunta. O conhecimento e a
capacidade dos individuos se expandem em conexdao com os outros, destacando
de que maneira a capacidade de agir ¢ compartilhada, bem como as dimensdes
diversas e em rede do proprio conhecimento. (p.50)

Desta forma, o conhecimento passa ser algo que se vive e experimenta, se procura,
se investiga e se constrdi no ambito da dinamica do trabalho por projeto.

A pratica de trabalho por projeto no contexto educativo, de acordo com Xarepe
(2001), tendo em conta o modelo de trabalho do Movimento da Escola Moderna, implica
uma dindmica centrada na turma, que assume a responsabilidade de escolher, gerir e
regular o seu desenvolvimento, definindo tempos, tarefas, parcerias, resultados e
producdes. Os alunos orientados para a resolugdo de problemas e dificuldades, aprendem
através da descoberta, da procura de respostas para as questoes levantadas. Refletem

sobre a agdo, trabalhando em cooperacdo, levantando novas questdes, num processo
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continuo que contribui para o desenvolvimento cultural e civico de todos os envolvidos,
em vez da transmissdo de saberes por parte do professor.

Em suma, e segundo a mesma autora, num mundo cada vez mais aberto a
informagdo, marcado com um ritmo acelerado e espirito competitivo, ¢ necessario
“desenvolver nos alunos capacidades de pesquisa, selec¢do e organizagdo da informagao,
de modo a promover a auto-estima, a autonomia, a solidariedade, a responsabilidade, o
respeito pela diferenca, o espirito de entreajuda...” (Xarepe, 2001, p.5).

No contexto educativo e para esta autora, a pratica de projetos coloca a turma no
centro do trabalho de aprendizagem. Desta forma, ¢ a turma que escolhe, gere, define os
tempos, as tarefas, as parcerias, as produgdes e desenvolvimento dos proprios projetos

(Xarepe, 2001).
3.1.1. Tipos de projeto

Existem diferentes tipos de projetos em contexto educativo que permitem
desenvolver competéncias, criando ambientes enriquecedores que permitam dar respostas
as curiosidades das criangas. Neste trabalho destacamos, os tipos de projeto que nos
apresenta Guedes (2011), pois foram aqueles que sustentam a opcdo metodoldgica da
nossa investigacao.

A autora apresenta-nos trés tipos de projetos que fazem parte do modelo de
aprendizagem do Movimento da Escola Moderna: “os tematicos de estudo e/ou de
investigacdo cientifica, os técnico-artisticos e os de intervencdo social” (Guedes, 2011,
p-6). A maioria dos projetos, independentemente o tipo, ocorre a partir de uma pergunta,
curiosidade, saida exterior ou sugestdo dos alunos. Apds esse levantamento define-se o
tipo de projeto a realizar.

A mesma observa que os projetos tematicos de estudo e/ou investigacao cientifica,
implicam responder a uma questdo mobilizando conhecimentos e capacidades de
pesquisa; requerem atividade experimental para validar hipoteses. (Guedes, 2011)

J& os projetos técnico-artisticos, envolvem a criacdo de produtos ou obras
artisticas (podendo ser esculturas ou pegas de teatro).

Por fim, os projetos de intervencdo social, visam transformar o meio envolvente
em que as criangas vivam, promovendo uma cidadania de ativa.

Esta opcdo baseia-se no facto deste tipo de projetos potenciar, estimular e

desenvolver as varias competéncias presentes no curriculo, uma vez que um sé projeto ¢
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capaz de articular saberes provenientes de diferentes areas disciplinares interligando
varias areas curriculares. A natureza transversal e integradora destes projetos favorece
ndo so a consolidacdo de aprendizagens especificas, mas também o desenvolvimento de
competéncias de ordem mais ampla, como a capacidade de resolu¢do de problemas, o

pensamento critico, a criatividade e a colaboracao entre pares.
3.1.2. Etapas de um projeto

O trabalho por projeto, independentemente do tipo de projeto escolhido,
compreende varias etapas, que implicam interligacdo e interacdo. Embora possam existir
varios modelos, existem algumas caracteristicas fundamentais dos mesmos e que sdo
comuns a todos eles.

Guedes (2011) apresenta-nos um projeto dividido ao longo de quatro fases: a
primeira corresponde a “defini¢do do problema”; a segunda corresponde a “planificagdo
e lancamento do trabalho™; a terceira a “execu¢do do trabalho”; e a quarta a “avaliacdo e
divulgacdo do trabalho” (p.7).

A defini¢do do problema sera o ponto de partida para a realizagdo do projeto. O
problema, tal como ja referimos, poderad surgir de uma observacdo, apds uma visita de
estudo, de um incidente, ... Sdo questdes auténticas que “poderdo surgir a partir do
momento de Mostrar, Contar e Escrever ou a partir de uma leitura no centro de recursos,
etc...” (Guedes, 2011, p.8).

Apds a definicdo do problema, ¢ necessario elaborar uma planificagdo e o
langamento do trabalho. Nesta etapa, as criangas, juntamente com o educador ou
professor, organizam o trabalho, distribuem tarefas, planificam o projeto tendo em conta
algumas questdes: O que ja sabemos ou pensamos? Quem faz? O que precisamos? / Onde
vamos saber? Como vamos comunicar? Como vamos mostrar? Quando? (Guedes, 2011).

A execugdo do trabalho ¢ marcada pela pesquisa, pela recolha e registo de dados
e pela ilustracdo. “Nesta fase também se fazem alguns momentos de avaliac¢do para aferir
o que cada um esta a fazer para o objetivo comum. De forma cooperada os elementos do
grupo de trabalho vao fazendo o balango do andamento do projeto” (Guedes, 2011, p.8).
Maher e Yoo (2017) salientam a importancia de, nesta etapa, dar oportunidade aos alunos
de fazerem varios rascunhos ou revisdes do seu trabalho. Esta tarefa permite refletir
criticamente sobre o que produziram, identificar fragilidades e aperfeigoar a qualidade

antes do produto final.
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Os mesmos autores e relativamente a quarta fase referem ser essencial, ainda antes
da divulgacdo, que haja uma avaliagdo e um feedback por parte dos professores, dos
colegas e até do proprio aluno, pois ajudard a moldar o processo e o produto final. “A
avaliacdo e o feedback regulares permitem que os professores atendam as necessidades
especificas dos alunos e grupos-alvo. Também permitem que os alunos valorizem o
processo de aprendizagem em vez de se concentrarem apenas no produto final” (Maher
& Yoo, 2017, p.5).

J& a divulga¢do corresponde a0 momento em que os resultados ou o que os alunos
aprenderam sdo apresentados e sujeitos a apreciagdo critica dos pares. A divulgacao do
projeto permitird as criangas comunicar o que aprenderam e submeter o trabalho a
apreciagdo dos pares, assegurando a partilha do conhecimento, pois “ao validar junto dos
seus pares o trabalho realizado, a crianga estd a assegurar-se de que, efetivamente, o seu
esfor¢o ¢ reconhecido pelos outros e que o conhecimento ¢ um bem comum que deve ser
compartilhado por todos (...)” (Guedes, 2011, p.8).

Os autores Maher e Yoo (2017) acrescentam ainda a importancia da partilha e do
contacto com diferentes especialistas, referindo que: “ao trabalhar com especialistas
externos, os alunos podem se envolver na comunidade com uma ampla gama de pessoas,
(...). Essas pessoas também podem vir as escolas para trabalhar com os alunos e
compartilhar seus conhecimentos” (p.6). Desta forma, os alunos adquirem um
conhecimento mais especifico numa determinada area.

Para tal, Maher e Yoo (2017) propdem o recurso as “conferéncias” como
ferramenta. Estas conferéncias sdo conduzidas pelos alunos com o apoio dos professores
e, segundo os autores, tém um impacto mais significativo do que o feedback apos a
conclusdo do projeto.

Maher e Yoo (2017) realgcam que “oferecer aos alunos um puiblico € um contexto
real para o seu trabalho refor¢a a compreensdo de que o seu trabalho tem aplicagdes mais
amplas e ¢ relevante para as necessidades e preocupagdes atuais” (p.6). Assim, a
divulgacdo do projeto possibilita, como vimos, uma aproximacdo a comunidade,

favorecendo a aprendizagem através do contacto.
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3.1.3. Perspetivas do Movimento da Escola Moderna (MEM) sobre
trabalho por projeto

De acordo com Gomes (2011) e tendo em conta o modelo de trabalho pedagogico

do Movimento da Escola Moderna, o trabalho por projeto (projeto cooperativo) implica:
i.  Antecipacdo de uma representacdo mental - pensar no que se quer fazer,
saber ou mudar.

ii.  Clarificagdo do significado social do trabalho previsto, assegurando a sua
utilizagdo, apropriagdo, interven¢ao e divulgacao.

iii.  Elaboracdo do projeto de atuagdo organizando-o em agdes.

iv.  Conce¢do de um plano de trabalho distribuindo as agdes no tempo e
atribuindo tarefas/responsabilidades.

v.  Execucdo de um plano para pesquisar, elaborar inquéritos sociais e
intervir. Para realizar o tratamento da informacao, para idealizar a
apresentacao das produgdes para apropriagdo coletiva. Finalmente, para a
elaboragdo de instrumentos para obter o feedback dos destinatarios.

vi.  Comunicagdo dos resultados do estudo ou da interven¢ado (divulgacao).

vii.  Realizacdo de uma avaliacdo critica do processo e da utilizacdo social

dos resultados. (p.42)

O trabalho por projeto, nesta perspetiva, implica uma dindmica colaborativa, uma
planificagdo estruturada (plano de trabalho) e uma interagdo entre professor e alunos.
Neste sentido, Gomes (2011) diz-nos que ¢ através dos projetos que “aprendemos para
ensinar aos outros, dai ser importante clarificar a importancia do que estudamos para o
grupo e percebermos o contributo que cada projeto traz a aprendizagem de cada um”
(p-42).

No que diz respeito a avaliagdo e de acordo com o modelo de trabalho pedagdgico
do Movimento da Escola Moderna, um trabalho por projeto ¢ avaliado com o objetivo de
o melhorar e dando a possibilidade de lhe dar continuidade. A avaliacdo ¢ discutida em
pares ou em grupo mais alargado deixando opinides e sugestdes de melhoria. Desta forma
e, considerando que a aprendizagem deve estar ligada com o mundo real e com a vida em
sociedade, o trabalho por projeto ganha sentido quando envolve os alunos. Gomes (2011)
ainda salienta que “como professores, temos a responsabilidade de colocar os alunos no
papel de quem produz verdadeiros produtos culturais, tal como na sociedade o fazem os

escritores, os pintores ou os escultores” (p.53).
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Assim podemos afirmar que, ¢ durante o planeamento, a constru¢do do projeto, a
divulgacdo e a avaliacdo, que se vai construindo a aprendizagem e o conhecimento que
ird desenvolver as competéncias, destrezas e atitudes necessarias ao desenvolvimento de

cada crianga.

3.2. Projeto de escrita como estratégia pedagogica integrada do “Perfil

dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria”

O “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria” ¢é, sobretudo, um
documento orientador que pretende assegurar o desenvolvimento do aluno no seu todo.
A sua aplicagdo pretende formar cidadaos dotados de competéncias cognitivas, sociais,
culturais e éticas essenciais e capazes de participar e intervir numa sociedade. Deste
modo, ¢ essencial promover em contexto escolar, praticas pedagdgicas que valorizem a
autonomia, o pensamento critico, a comunicagdo € a constru¢do ativa de conhecimento.
Foi, por tudo isto, que foram criados principios orientadores que justificam e dao sentido
ao “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria”. Eles sdo:

1.  abase humanista;
1i. o saber;
iii.  aaprendizagem;
iv.  ainclusdo;
v.  acoeréncia e flexibilidade;
vi.  aadaptabilidade e ousadia;

vil.  a sustentabilidade;

viii.  a estabilidade. (p.13)

Em articulacdo com este referencial, o desenvolvimento de um projeto de escrita
enquanto estratégia pedagogica surge como uma resposta a estes principios orientadores,
permitindo articular o conhecimento, as atitudes e valores, enquanto potencia
aprendizagens significativas.

As competéncias que se pretendem desenvolver na escolaridade obrigatéria, sao
uma combinacdo entre conhecimentos, capacidades e atitudes. Estas competéncias
incluem: Linguagens e textos, Informacdo e Comunicagdo, Raciocinio e Resolucao de
Problemas, Pensamento Critico e Pensamento Criativo, Relacionamento Interpessoal,
Desenvolvimento Pessoal ¢ Autonomia, Bem-Estar, Saude e Ambiente, Sensibilidade

Estética e Artistica, Saber Cientifico, Técnico e Tecnologico e Consciéncia e Dominio do
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Corpo. Em conjunto e interligacdo, estas areas visam promover capacidades cognitivas,
sociais, emocionais, culturais que sustentam a participagao ativa dos alunos.
Segundo Pozuelos (2007):

Participacdo, interesse, motivacdo e envolvimento intelectual sdo descritores,
normalmente atribuidos aos alunos que trabalham em sala de aula com projetos.
Rompe com essa passividade tipica de outros modelos do cédigo disciplinar, em
que os alunos passam por diferentes atividades e conhecimentos desconexos uns
dos outros, sem um fio condutor e sem ter claro que a relacdo que existe entre eles
e em que medida isso afeta as suas vidas e a sua formag¢do enquanto adultos e
jovens que vivem numa sociedade e realidade que precisam de conhecer,
compreender e transformar (p.22).

Desta forma, a escrita deixa de ser um exercicio isolado para se afirmar como
pratica formativa que concretiza, em contexto educativo, os principios e finalidades

inscritos no “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria”.
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Capitulo 2 — Metodologia de investigacao

2.1. Paradigma de investigacio

O paradigma de investigacdo assume um papel importante na definicao das opg¢des
metodoldgicas de um estudo, orientando o investigador e ajudando-o ndo s6 a formular
as questoes de investigacdo, como a selecionar os procedimentos de recolha e a analise
de dados. Bogdan e Biklen (1994) definem paradigma como um “conjunto aberto de
assercdes, conceitos ou proposi¢des logicamente relacionados e que orientam o
pensamento e a investigacao” (p.52).

Pacheco (1993, como citado em Coutinho, 2013) acrescenta a esta definicdo a
ideia de compromisso entre o investigador ¢ a comunidade cientifica quando diz que o
paradigma ¢ “um compromisso implicito de uma comunidade de investigadores com um
quadro teodrico e metodologico preciso, e, consequentemente, uma partilha de
experiéncias e uma concordancia quanto a natureza da investigacdo e a concepgdo do
conhecimento” (p.9).

Neste sentido, e através da elaboragdo de um esquema baseado em valores, teorias
e regras, articulados entre si e aceites pelo proprio investigador, mas também pelos seus
pares da comunidade cientifica, o paradigma orienta o investigador e da-lhe uma estrutura
para o seu estudo. Este esquema passa assim a depender de multiplos fatores, como as
concecdes e a experiéncia do investigador, a estratégia de investigagcdo, os planos e
procedimentos de pesquisa, os métodos de recolha e andlise de dados, ou a natureza do
problema e do publico a que se destina. E, tudo isto, contribui para a defini¢do da
metodologia a utilizar. Assim, o paradigma cumpre dois papéis centrais na investigagao
cientifica: se por um lado unifica e legitima conceitos, teorias € metodologias, por outro,
sustenta critérios de recolha, interpretacdo e validacao dos dados (Coutinho, 2013).

A mesma autora defende a existéncia de trés grandes paradigmas na investigacao
em ciéncias sociais € humanas: o paradigma positivista ou quantitativo; o interpretativo
ou qualitativo; e o paradigma sociocritico ou hermenéutico (Coutinho, 2013).

O paradigma qualitativo ou interpretativo surge nos finais do século XIX, inicios
do século XX, com o nascimento da antropologia e da sociologia, logo tem como objeto

o comportamento de ser humano. Tal como afirma Coutinho (2013) e de uma forma
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sintética, “este paradigma pretende substituir as nocdes cientificas de explicagdo,
previsdo e controlo do paradigma positivista pelas de compreensao, significado e agdo”
(p.17). A autora refere ainda que, este paradigma, procura compreender o mundo pessoal
dos sujeitos, tenta interpretar e compreender os significados da acdo humana num dado
contexto social (Coutinho, 2013).

J& em relagdo a investigagdo, a autora salienta que “implica interpretar agdes de
quem ¢ também intérprete, envolve interpretacdes de interpretacdes — a dupla
hermenéutica em acao” (Coutinho, 2013, p.18), desta forma, a produ¢ao do conhecimento
¢ entendida como um processo interativo, circular e em espiral, pois a teoria e a pratica
estdo interligadas.

Em suma, o presente trabalho de investigacdo incide no paradigma interpretativo,
por se considerar o mais adequado aos objetivos e a natureza do estudo, pois este
paradigma privilegia a compreensdo dos fenomenos a partir das acdes e interacdes dos

participantes, as suas perspetivas e experiéncias.
2.2. Tipo de estudo

O presente trabalho segue um modelo de investigagdo de natureza qualitativa. Esta
abordagem “difere da quantitativa ndo s6 por ndo empregar instrumentos estatisticos, mas
também pela forma de coleta e andlise dos dados” (Marconi & Lakatos, 2008, p.269).
Desta forma, este tipo de investigacdao permite observar, no terreno e em contexto real, as
interagdes entre os participantes do estudo, bem como as dindmicas pedagogicas e os
significados atribuidos as experiéncias vividas.

Autores como Santo (2015), caraterizam os métodos qualitativos em ciéncias
sociais, fundamentalmente, pelas técnicas de observagao participante e pela entrevista, ou
seja, direcionados para os procedimentos centrados na investigacdo detalhada.

Ou mesmo Marconi e Lakatos, (2008) que nos referem que a investigacdo
qualitativa se carateriza por, em primeiro lugar, fazer a recolha dos dados, com a
finalidade de se poder elaborar uma “teoria base”, um conjunto de conceitos, principios e
significados e, deste modo, a pesquisa relaciona-se com a teoria. As mesmas autoras
referem ainda que “a finalidade da pesquisa cientifica ndo ¢ apenas a de fazer um relatorio
ou descri¢do dos dados pesquisados empiricamente, mas relatar o desenvolvimento de
um caracter interpretativo no que se refere aos dados obtidos” (Marconi & Lakatos, 2008,

p.272).
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E, finalmente, Patton (2002), que de uma forma muito simples, nos diz que a
investigagdo qualitativa envolve a entrevista e a sua interpretacdo, a observagao e analise
de documentos.

Para este trabalho optamos pela utilizacdo do método de investigacdo-agdo como
estratégia metodologica. Os estudos de investigacdo-acdo, segundo Afonso (2005), tém
como objetivos a “melhoria da efic4cia do grupo ou da organizacao (produto/servigo), ou
na melhoria do clima organizacional (colegialidade, envolvimento...)” (pag.75). Desta
forma, a investigacdo-acdo carateriza-se pelo envolvimento direto dos participantes na
realidade que se pretende estudar e transformar, podendo existir apoios externos de
consultores ou facilitadores. Esta metodologia, parte de problemas concretos do
quotidiano e centra-se nas necessidades praticas do contexto em vez se limitar apenas a
questdes tedricas (Afonso, 2005). Para além disso, segundo o mesmo autor, esta
metodologia pressupde o respeito pelos valores, pelas dinamicas e pelas condi¢des de
trabalho da organizag¢do onde decorre a investigagdo, procurando promover mudangas de
forma colaborativa e ajustada.

Afonso (2005) refere ainda que a investigacao-acao distingue-se pela flexibilidade
metodologica, uma vez que as técnicas de recolha e analise de dados devem adequar-se
aos recursos disponiveis e interferir o menos possivel nas praticas habituais da
organizac¢do. Por fim, destaca também a relacdo entre acdo e reflexdo como um processo
em que a reflexdo conduz a novas formas de intervencdo e a a¢do permite reavaliar e
aprofundar a reflexdo desenvolvida.

Dentro desta abordagem, Coutinho et al. (2009) defendem que a investigagdo-
acdo pode constituir um desafio importante para os profissionais interessados em
contribuir para a melhoria das praticas educativas, pois “a pratica e a reflexdo assumem
no ambito educacional uma interdependéncia muito relevante, na medida em que a pratica
educativa traz a luz inimeros problemas para resolver, inimeras questdes para responder,
inumeras incertezas, ou seja, inimeras oportunidades para reflectir” (Coutinho et al.,
2009, pag.358). Os mesmos autores acrescentam que a metodologia Investigacdo-Acao
articula, de forma simultanea, a investigacdo e mudanca, através de um processo ciclico
baseado na alternancia entre agdo e reflexdo critica. Neste contexto, destacam a
importancia da reflexdo do professor sobre a propria pratica, ndo apenas para resolver
problemas identificados, mas sobretudo para planificar e implementar melhorias nas

praticas educativas. (Coutinho et al., 2009)
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Dito isto, a metodologia de investigacdo-acao revelou-se a mais adequada ao
presente estudo, uma vez que o objetivo ndo se limitava s6 a observacao e a analise
documental, mas implicava a implementacdo de um projeto de escrita com inten¢do de
transformar e melhorar das praticas pedagogicas e as competéncias dos alunos,
respeitando as dindmicas e os valores das instituigdes onde decorreu o estudo. Neste
sentido, esta abordagem permitiu articular investigagdo e intervengdo, promovendo

simultancamente uma reflexao critica sobre a acdo desenvolvida.
2.3. Problema de investigacao

A presente investigagdo resulta de um interesse particular pelo ensino e
aprendizagem da escrita. A pratica pedagogica tem evidenciado que, apesar dos esforgos
desenvolvidos pelos docentes, a escrita continua a constituir um dos dominios em que os
alunos revelam maiores dificuldades. Embora o ensino da leitura e da escrita tenha sido
considerado prioritario, nomeadamente em abordagens como o Método Jodo de Deus,
que valoriza o papel ativo da crianca desde as primeiras etapas da aprendizagem, a
experiéncia em contexto educativo levanta questdes pertinentes relativamente a relagao
entre a aprendizagem da leitura e da escrita e as dificuldades persistentes que os alunos
evidenciam neste ultimo dominio.

De facto, observa-se que, apesar do contacto precoce com materiais de leitura e
escrita, desde a Educacgdo Pré-Escolar, muitos alunos continuam a apresentar fragilidades
ao nivel da construcdo frasica, da ortografia e da organizacdo do discurso escrito. Este
cenario levanta a necessidade de compreender melhor os processos envolvidos na
aprendizagem da escrita e de identificar estratégias pedagogicas mais eficazes.

Neste contexto, surge o problema de investigagdo que orienta o presente
estudo: de que forma as dinamicas pedagogicas e didaticas de um projeto de escrita
contribuem para a melhoria das aprendizagens dos alunos do 1.° Ciclo num determinado

contexto escolar?
2.4. Questoes de investigaciao

Neste trabalho e tendo em conta o problema definido, foram formuladas as
seguintes questoes de investigacao:
1. Que estratégias pedagogicas e didaticas sdo mobilizadas no desenvolvimento do

projeto?
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ii.

iii.

1v.

Vi.

De que forma a supervisdo pedagdgica apoia a implementagado e
desenvolvimento do projeto de escrita?

Que percegdes tém os professores sobre o impacto do projeto nas aprendizagens
dos alunos?

Que evidéncias de melhoria na motivagdo e nas competéncias de escrita sdo
observaveis nos alunos?

Em que medida a adog@o de um trabalho por projeto no ambito da escrita
contribui para o desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico dos
alunos?

Quais sdo os principais desafios e constrangimentos na implementacdo do

projeto?

2.5. Objetivos do estudo

Para este trabalho, pretende-se, como objetivo geral, analisar de que forma as

dindmicas pedagogicas e didaticas de um projeto de escrita contribuem para a melhoria

das aprendizagens dos alunos no 1.° Ciclo.

ii.

iii.

1v.

Vi.

Para tal, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

Compreender o impacto da implementacdo de um projeto de escrita na
motivagdo e no desempenho dos alunos, analisando o seu envolvimento nas
atividades propostas;

Analisar a influéncia do trabalho por projeto no desenvolvimento das
competéncias de escrita e de expressdo oral, identificando possiveis melhorias
ao longo da implementagao do projeto;

Identificar a relagdo entre o trabalho por projeto e o nivel de envolvimento dos
alunos no processo de aprendizagem, considerando a sua participagao, interesse
¢ autonomia;

Avaliar o contributo do projeto de escrita para o desenvolvimento da autonomia
e do pensamento critico dos alunos, no contexto das atividades realizadas;
Identificar e compreender as principais dificuldades dos alunos na aprendizagem
da escrita;

Analisar em que medida o trabalho por projeto promove praticas pedagogicas

centradas no aluno, no contexto da sala de aula;
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vii.  Compreender as percecdes dos professores sobre o ensino da escrita no 1.°
Ciclo, bem como sobre a implementacao do projeto;
viii.  Refletir sobre o papel do professor enquanto facilitador e mediador do processo
de ensino e aprendizagem da escrita, no ambito do trabalho por projeto;
ix.  Identificar os desafios e limita¢des associados a implementa¢dao de um projeto
de escrita em contexto educativo;
x.  Investigar de que forma o projeto “Lapis Afiado” contribuiu para a melhoria das

aprendizagens dos alunos, particularmente no dominio da escrita.
2.6. Participantes do estudo

Este estudo teve como campo de investigacdo duas instituicdes educativas de
natureza privada, no distrito do Porto e no distrito de Santarém. Participaram oito
professores e oito turmas do 1.° ciclo.

Inicialmente foi solicitada a autorizacdo as dire¢des das instituigdes onde o projeto
de didatica da escrita iria ser aplicado, para que fosse possivel proceder a aplica¢do dos
instrumentos de recolha de dados.

O projeto de didatica da escrita decorreu durante o ano letivo 2024/2025, altura
em que também foi feita a observagdo. Durante esse ano letivo foi também realizada a
recolha de dados e analise documental. Em julho de 2025, foi elaborado e aplicado o

guido para a entrevista.
2.7. Técnicas de recolha de dados

Em investigacdo qualitativa podemos definir trés grupos de técnicas de recolha de
dados: os inquéritos (entrevistas ou questiondrios); a observagdo (direta sistematica ou
participante) e a analise documental. (Lessard-Hébert et al, 2008)

Esta investigacao de natureza qualitativa, com o objetivo de analisar de que forma
¢ que as dindmicas implementadas por um projeto de didatica da escrita contribuem para
melhorar as aprendizagens dos alunos do 1.° Ciclo, bem como, a motivagdo, organiza¢ao
de ideias e autonomia no processo de aprendizagem, utilizou como técnicas de recolha de
dados a entrevista, semiestruturada através de técnica de “focus-group”, a observagdo
participante e analise documental.

A recolha de dados consistiu, tal como definem Quivy e Campenhouldt (1998) em

“recolher ou reunir concretamente as informagdes determinadas junto das pessoas ou das
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unidades de observacdo incluidas na amostra” (p.183). Desta forma foi reunida a
informacgdo necessaria para o estudo, de modo a atingir os objetivos do mesmo e,

consequentemente, responder as questdes da investigacao.
2.7.1. Entrevista

Qualquer um de noés, ao longo da sua vida, ja fez entrevistas ou ja foi entrevistado.
Esta técnica de recolha de dados, talvez a par com os questiondrios, ¢ um dos principais
métodos que as empresas e outras instituicdes publicas e privadas tém para conhecer o
“pensamento” dos clientes ou utilizadores sobre a qualidade, eficacia e satisfacdo dos
mesmos em relagdo aos seus produtos ou servigos.

A entrevista ¢ um inquérito, em que o investigador faz questdoes e recolhe a
informagao sobre determinado tema através da interagdo e autorrelato (Coutinho, 2013).

Esta técnica de recolha de dados, simplificando, consiste numa conversa
intencional, geralmente entre duas pessoas, embora por vezes possa envolver mais
pessoas, dirigida por um dos intervenientes e com o objetivo de obter informagdes sobre
o outro ou outros (Morgan, 1988).

A entrevista pode, segundo Coutinho (2013), variar. Esta variacdo depende dos
objetivos da investiga¢cdo, mas depende sobretudo quanto ao grau de estruturacdo, tendo
as seguintes formas:

(1) entrevista estruturada, caracterizada por um ntimero e ordem pré-definidas de
questdes a colocar ao entrevistado;

(i) entrevistas ndo estruturadas, que significa a ndo existéncia de um guido para
orientacdo das mesmas, apenas topicos ou temas a serem abordados e
explorados;

(ii1) entrevista semiestruturada, que pode ter um guido, com topicos ou temas a
serem abordados, questdes a serem colocadas, mas que ¢ muito flexivel, pois
permite colocar questdes diferentes das inicialmente previstas, e adaptavel a
conversa com o entrevistado, permitindo que surjam novas questdes ou mesmo
que algumas previamente definidas ndo sejam colocadas, dado que tem sempre
em consideracdo o que estd a ser partilhado pelo entrevistado; ideal para uma
investigagdo qualitativa (Coutinho, 2013).

A entrevista semiestruturada foi a op¢ao metodoldgica para este trabalho, uma vez

que se trata um estudo baseado numa abordagem qualitativa. Neste tipo de entrevistas,
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ainda que o investigador utilize um guido pré-determinado, tem a oportunidade de abordar
uma grande quantidade de temas, o que lhe permite levantar uma série de questdes e, ao
entrevistado, a oportunidade de moldar o contetido da entrevista as suas percegoes.
Autores como Bogdan e Biklen (1994), referem que “nas entrevistas semi-estruturadas
fica-se com a certeza de se obter dados comparaveis entre os varios sujeitos, embora se
perca a oportunidade de compreender como € que os proprios sujeitos estruturam o topico
em questao” (p.135).

Quivy e Campenhoudt (1998) confirmam a ideia avangada por Bogdan e Biklen
quanto ao modelo de entrevista semiestruturado ao realgarem a sua elevada flexibilidade
ao nivel da estrutura pois, combina perguntas que o investigador preestabeleceu, com
novas perguntas que surgem ao longo da conversa e com a exploragdo de novos temas ou
hipoteses. Afirmam ainda que ¢ a esta técnica de recolha de dados que os investigadores
recorrem quando querem entender as percegdes dos entrevistados sobre um dado
contexto, as experiéncias que resultam do mesmo e as interpretacdes que fazem, sempre
de acordo com as suas vivéncias. E também adiantam que ¢ a técnica que facilita a analise
e compreensdo das ocorréncias em sociedade, levando a que o discurso do entrevistado
seja pautado por uma maior liberdade e ligeireza, sem nunca negligenciar a seriedade e o
foco de investigacao.

Esta ideia é corroborada por Fortin (2009), quando diz que a entrevista
semiestrutura ¢ de particular utilidade em investigagdes nas areas das ci€ncias sociais, da
educacdo, da saide, ou em todas as areas onde o principal objetivo € o conhecimento das
diferentes visoes e dos distintos pontos de vista dos individuos envolvidos, relativamente
a varios aspetos como dinamicas sociais, praticas, valores. Neste sentido, o papel que o
entrevistador assume tem uma grande importancia, pois é-lhe pedido que seja dotado de
competéncias como: a sensibilidade, a escuta ativa, a empatia, a mediagcdo, ou a
capacidade de improviso e adaptacdo, de modo a conseguir atingir os objetivos do estudo
através de dados fidedignos.

Ja Vilelas (2017) real¢a a importancia de uma cuidadosa organizacao e elaboragao
do guido de entrevista. No mesmo deve constar, segundo este autor, informagdes gerais,
objetivos gerais, topicos para questionar, objetivos especificos e um formuléario de
questdes. Ainda segundo a sua perspetiva, a entrevista semiestrutura, quando combinada
com outras técnicas de recolha de dados, como a observacao ou a andlise documental,

facilita a triangulacdo de dados o que da credibilidade ao estudo.
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No ambito da presente investigacdo, optamos pela utilizacdo da metodologia do
“focus group”, ou também designado por grupo de discussdo, como técnica de recolha de
dados, por possibilitar a interag@o e discussdo entre os participantes do projeto e posterior
recolha de dados. Esta técnica que se carateriza pela elaboragdo e utilizacdo de um guido
com perguntas relativamente abertas, permite que os entrevistados possam responder de
forma livre. E, durante a entrevista, o entrevistador (pesquisador) pode mesmo sair do
guido que elaborou e pedir mais pormenores que pode ajudar o entrevistado a aprofundar
a questao (Flick, 2005). Este mesmo autor afirma ainda que as decisdes acima referidas
“s6 podem ser tomadas na propria situacdo de entrevista, exigem um alto grau de
sensibilidade quer ao entrevistado quer ao modo como a entrevista decorre” (p.94).

Sobre esta condugdo da entrevista, Marconi e Lakatos (2008) acrescentam ainda
que “o bom resultado da pesquisa depende da sensibilidade e intuicdo do pesquisador,
que deve ser imparcial, procurando ndo interferir nas respostas dos entrevistados e ndo
deixar sua personalidade influenciar as respostas” (p.272).

Morgan (1996) define “focus group” como uma técnica de investigacdo que
recolhe dados através da interacdo em grupo. Sendo que o tema ¢ dado pelo investigador.
De acordo com o mesmo autor, este conceito apresenta trés componentes importantes.
Em primeiro lugar, ¢ um método de investigacdo orientado para a recolha de dados, em
segundo lugar, o reconhecimento de uma interacdo numa discussdo em grupo como a
fonte dos dados e em terceiro lugar, destaca o papel ativo do investigador na criagdo da
discussdo em grupo para fins de recolha de dados.

Como referem Silva et al. (2014), os “focus group” podem ocorrer em diferentes
fases do projeto de investigacdo. Numa fase inicial, para gerar questdes para posterior
questionario, numa fase intermédia, para ajudar a interpretar os resultados obtidos num
questionario ou numa fase final, para discutir com os participantes os resultados obtidos.
Morgan (1996) aponta duas fragilidades deste método. A primeira estd relacionada com
a confianca no foco do investigador e a outra com a interagao dos participantes dentro do
grupo. Esta ultima ¢ apontada pois a interacdo em grupo exige uma divulgacdo de
experiéncias pessoais e ¢ possivel que alguns temas ndo sejam aceites pelos participantes
da investigacdo. De qualquer modo, como refere o mesmo autor, as vantagens podem ser
potenciadas através do cuidado colocado em diversas questdes relacionadas com o
desenho da investigagdo. Galego e Gomes (2005) sublinham que “¢ desejavel que o
moderador/investigador tenha conhecimento das caracteristicas dos membros do grupo,

especialmente sobre as diferengas entre os membros, detalhes sobre as relagdes entre eles
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que possam favorecer a interpretacdo e a andlise dos dados a recolher” (pp.181-182) e,
desta forma, ¢ possivel contornar as limitagdes transformando-as em oportunidades para
enriquecer a recolha e interpretagdo de dados.

Silva et al. (2014), relativamente aos projetos onde se usaram os “focus group”,
ainda afirmam que “geraram dados relevantes quer pela originalidade de alguns dos temas
emergentes quer pelo seu contributo significativo para as fases subsequentes do processo
de investigacao” (p.187)

Em suma, a utilizagdo do “focus group”, neste trabalho de investigacdo, e apesar
das limitacdes apontadas, revelou-se uma técnica dindmica e valiosa para a analise e
avaliagdo do projeto implementado. O “focus group” quando bem conduzido e bem
estruturado, supera as suas limitagdes e potencia a recolha de dados enriquecendo o
projeto de investigacdo. Para tal, foi preparado um guido de entrevista composto por oito
blocos conforme se pode ver no Apéndice 1. A entrevista, como referido, foi realizada

aos professores das turmas que participaram no projeto.
2.7.2. Observacao

A observacgdo ¢ outro dos instrumentos que assume bastante relevancia para a
recolha de dados numa investigacdo qualitativa. Segundo Bell (2010), este instrumento
consiste em “observar e registar da forma mais objetiva possivel e em interpretar depois
os dados recolhidos” (p.164).

Santo (2015) refere que “a técnica de observagdo participante compreende a
integracao do investigador no grupo (leia-se também comunidade) de observagao durante
um periodo varidvel que pode ir de alguns meses a alguns anos” (p.31).

Na perspetiva da mesma autora, “a principal vantagem da observagao-participante
(ou observagdo-participagdo) ¢ o distanciamento do investigador em relagdo ao grupo, o
que lhe confere a possibilidade de atentar em detalhes que de outro modo lhe poderiam
parecer naturais ou ndo dignos de registo” (Santo, 2015, p.32).

Quivy e Campenhoudt (1998) apontam trés limitacdes ou problemas da
observagdo direta: a dificuldade do grupo em aceitar o observador, a dificuldade em
recordar o que foi observado (pois nem sempre € possivel ou recomendavel tirar notas),
e, finalmente, o problema da interpretagdo das observagdes.

Em comparacdo com outros instrumentos de recolha de dados, Afonso (2005),

diz-nos que a observagdo ¢ mais auténtica, na medida em que a informagdo obtida ndo se
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limita & opinido dos sujeitos, como acontece nas entrevistas ou questiondrios, mas assume
a forma de registos escritos pelo investigador.

Para Quivy e Campenhoudt (1998) “o acto de observar serd estruturado, na maior
parte dos casos, por uma grelha de observagao previamente constituida” (pp.196-197) e
que “estas grelhas definem de modo muito selectivo as diferentes categorias de
comportamentos a observar” (p.198).

Estes autores, tendo por base esta ideia, defendem ainda que a “validade do seu
trabalho assenta, nomeadamente na precisdo e no rigor das observacgdes, bem como no
continuo confronto entre as observagdes e as hipdteses interpretativas” (pp.197-198).

Para estes autores, a observagdo apresenta também como vantagens:

a apreensao dos comportamentos e dos acontecimentos no proprio momento em
que se produzem. A recolha de um material de andlise ndo suscitado pelo
investigador e, portanto, relativamente espontaneo. A autenticidade relativa dos
acontecimentos em comparagdo com as palavras e com os escritos. E mais facil
mentir com a boca do que com o corpo (p.199).

De referir ainda que “¢ uma técnica de recolha de dados particularmente util e
fidedigna, na medida em que a informacdo obtida ndo se encontra condicionada pelas
opinides e pontos de vista dos sujeitos” (Afonso, 2005, p.91).

Dentro da observagdo, como instrumento de recolha de dados podemos, mais
especificamente falar da observagao direta. Esta foi a técnica utilizada neste trabalho, pois
permite que a recolha e o registo dos dados ocorram quando eles na realidade acontecem.

Para Quivy e Campenhoudt (1998), “a observagdo directa ¢ aquela em que o
proprio investigador procede directamente a recolha das informagdes, sem se dirigir aos
sujeitos interessados. Apela directamente ao seu sentido de observagdo” (p.164). Ainda
segundo estes autores, € quanto aos sujeitos observados, eles “ndo intervém na producgdo
da informacdo procurada. Esta ¢ manifestada e recolhida directamente neles pelo
observador” (p.164).

Em suma, a observagdo como instrumento de recolha de dados ndo sé ¢ uma
técnica muito util e fidedigna como confere objetividade e autenticidade a informacao,
obtida através do rigor das observagdes e do confronto entre as observagdes e hipdteses

interpretativas.
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Para este trabalho foram observadas aulas e igualmente registadas numa grelha de
observacdo. Este instrumento permitiu organizar e estruturar a recolha de dados em
contexto real de sala de aula, possibilitando o registo das praticas pedagodgicas e

interagdes dos participantes.

2.7.3. Analise documental

A andlise documental foi outro dos instrumentos de recolha de dados utilizado
neste trabalho.

A recolha de dados consiste em “recolher ou reunir concretamente as informagdes
determinadas junto das pessoas ou das unidades de observacdo incluidas na amostra”
(Quivy & Campenhouldt, 1998, p.183). Assim sendo, os dados recolhidos poderao ser de
documentos manuscritos (publicos ou privados), impressos ou audiovisuais, fotografias,
desenhos, entre outros e permitem recolher informacgdo relevante para o estudo. Os
mesmos autores Quivy e Campenhoudt (1998) referem ainda que a recolha e anélise dos
dados “permite evitar o recurso abusivo as sondagens e aos inquéritos por questionario,
que, sendo cada vez mais frequentes, acabam por aborrecer as pessoas, demasiadas vezes
solicitadas™ (p. 203).

Ainda os mesmos autores salientam que a recolha e analise de dados, pela sua
polivaléncia, ¢ uma pratica fundamental na metodologia de investigacdo e pode ser
utilizada quer nos estudos qualitativos, quer nos estudos quantitativos. Esta técnica,
sistematica ¢ metodica, consiste na recolha e sele¢do, mas também na analise e
compreensdo de documentos. Isto, com o objetivo de os interpretar a luz de um
determinado contexto social ou educativo. Sdo passiveis de se incluir nesta recolha,
documentos oficiais, planos de atividades, projetos educativos, regulamentos, atas,
relatérios ou outros documentos que possam transmitir uma determinada informacao,
contextualizada ou temporal.

Como etapa de uma investiga¢do, a andlise documental, reveste-se da necessidade
de seleg¢do de fontes confiaveis e de dados crediveis. De acordo com Fortin (2009), ¢
indispensavel que a mesma respeite critérios, como a credibilidade, a pertinéncia, a
autenticidade, de modo a garantir os documentos selecionados e analisados, sdo os
adequados aos objetivos do estudo.

A etapa seguinte ¢ a andlise de conteudo que, de forma clara, objetiva e

organizada, tem o objetivo de interpretar os dados obtidos dos documentos consultados.
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Sobre esta etapa, Bardin (2016) refere mesmo que o método de codificagdo,
categorizacdo e depreensdo de interpretagdes, presentes no material recolhido, tem como
objetivo encontrar os pontos comuns e de os agrupar por tendéncias, temas e padrdes.

As etapas de desenvolvimento de um sistema de codifica¢do sdo-nos apresentadas
por Bodgan e Biklen (1994). Os autores referem que, primeiro, o investigador “percorre
os dados na procura de regularidades e padrdes de topicos presentes nos dados e, em
seguida escreve palavras e frases que representam estes mesmos topicos e padroes. Estas
palavras ou frases sdo categorias de codifica¢ao” (p.221).

A vantagem da anélise documental ¢, segundo (Vilelas, 2017), a de proporcionar
a hipotese de acesso a dados que ja existem, ndo interferindo assim com a pesquisa
empirica e possibilitando a triangula¢do destes com outras técnicas de recolha de dados,
como questiondrios ou entrevistas. Paralelamente, torna possivel a obtencdo de uma
concecao institucional e histdrica do objeto de estudo.

Em sintese, podemos afirmar que a versatilidade da anélise documental, como
instrumento de recolha de dados, conjugada com a andlise de conteudo, transforma
informagdes em dados de pesquisa que originam uma compreensdo quer inicial, quer ao
longo do estudo, do contexto ou problematica a investigar.

Para esta investigacdo elaborou-se uma grelha de anélise das produgdes escritas
dos alunos (Apéndice 5), que foi criada com o objetivo de registar e analisar a evolugdo
dos alunos ao longo do projeto, permitindo uma leitura mais estruturada e rigorosa dos
dados recolhidos.

Partindo das perspetivas sobre a investigacdo qualitativa, analisadas e
reconhecendo as suas vantagens, consideramos que esta abordagem se adequa ao estudo

desenvolvido no ambito do presente projeto de investigacao.

2.8. Procedimentos de recolha de dados

De acordo com Coutinho (2013), qualquer trabalho de investigacdo, seja de
natureza qualitativa ou quantitativa, implica, por parte do investigador, uma recolha de
dados originais.

Para este trabalho de investigagdo, elabordmos um projeto de didatica da escrita
que implementamos entre outubro de 2024 e junho de 2025. As atividades de escrita

foram planificadas e aplicadas durante esse ano letivo. Os objetivos e os procedimentos
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metodoldgicos para os alcancar foram planeados com vista a dar resposta a questdo
problemaética previamente definida.

Elaboramos os documentos para a recolha de dados: o guido de observacao direta,
o guido da entrevista (“focus group ), as produgdes escritas dos alunos participantes e a
recolha de documentos.

As etapas de desenvolvimento da investigacdo foram planeadas e desenvolvidas
pelo proprio investigador, tal como se verifica na tabela 5.

As primeiras etapas de recolha de dados, corresponderam a fase de implementacao
do projeto de didatica da escrita. As aulas foram, semanalmente, supervisionadas através
da observagao e registado em grelha, tendo sido definido um esquema em que cada turma
implementava as atividades propostas pelo projeto em dias distintos. Esta organizagao
permitiu ao investigador supervisionar, de forma sistematica, o desenvolvimento das
praticas pedagogicas em contexto real de sala de aula, assegurando uma observagdo
regular de duas horas semanais (por turma). As duas turmas que se encontravam na
instituicao localizada no distrito de Santarém, foram supervisionadas a distancia, através
da plataforma Zoom, sendo esta supervisdo foi complementada através de feedback
constante por parte dos professores responsaveis.

Paralelamente, foi realizada a recolha documental, que incluiu as produgdes
escritas realizadas pelos alunos, fotografias e videos. Esta recolha contribuiu para uma
analise mais detalhada e contextualizada da investigagao.

Durante a implementagdo do projeto de didatica da escrita foram feitas varias
reunides informais, duas sessoes de formagdo e anotagdes que apoiaram as reflexdes e o

preenchimento da grelha de observacao.

Tabela 1

Etapas de desenvolvimento da investigag¢do

Etapas | Calendarizacio Atividade Responsaveis
1 outubro Apresentacdo do projeto aos | Professora supervisora do projeto
) professores € aos alunos. Professores e alunos =
2.7 novembro Inicio do projeto. Professores e alunos §
Monitorizag¢ao semanal do =3
a novembro a . (1 Professores )
3. . projeto, recolha e analise de . . a
maio Professora supervisora do projeto 19)
dados. 8
Avaliagéo final do projeto; =
4. maio elaboragdo de um relatério Professora supervisora do projeto 5
final. =
a . N ” Professores
5. julho Entrevista “focus group . .
Professora supervisora do projeto

50



Por fim, foi elaborado o guido da entrevista, direcionado para o “focus group” e
que permitiu orientar a conversa de forma a promover o envolvimento de todos os
professores participantes de forma natural e informal. Antes da entrevista, cada professor
participante assinou um documento dando o seu consentimento e autoriza¢do para a
gravacdo do 4udio e o uso dos dados obtidos para a finalidade da investigacdo. A
entrevista, que teve como objetivo recolher as suas percecdes, experiéncias e avaliagdes
relativamente ao desenvolvimento do projeto, decorreu no més de julho com a etapa
posterior de transcricao e andlise. As entrevistas foram posteriormente transcritas, como
se pode verificar no Apéndice 2, e foi dada a possibilidade de ler a transcri¢do a cada um

dos entrevistados para verificar se estava de acordo teor das suas afirmagdes.

2.9. Técnicas de analise de dados

A andlise e tratamento de dados, segundo Sousa e Batista (2011), corresponde a
etapa de registo, analise e interpretacdo dos mesmos.

Coutinho (2013) destaca a importancia desta fase de analise de dados. Segundo a
autora, obter uma “investigacao qualitativa de qualidade ¢ muito mais dificil de conseguir
do que uma quantitativa porque os dados, via de regra, sdo subjetivos, a partir do
momento em que o investigador ¢ o principal instrumento para a recolha de dados”
(p-350).

Afonso (2005), sobre esta fase da investigacdo, refor¢a a importancia do
tratamento dos dados, ao referir que:

a recolha de dados constitui apenas a fase inicial do trabalho empirico. A efetiva
concretizacdo da finalidade da pesquisa (a produgdo de conhecimento cientifico)
decorre com a organizacgdo e o tratamento desses dados, tarefas mais exigentes e
complexas que a recolha de informacao (p.111).

Assim, o tratamento de dados, devido a sua relevancia na investigagdo cientifica,
mas, sobretudo, a capacidade de transformar os dados recolhidos em informagdes
significativas para o estudo, conferem-lhe uma orientacdo para a sua interpretacao e para
a construgdo do conhecimento cientifico (Vilelas, 2017).

Podemos entdo considerar que esta fase implica que os dados sejam previamente
trabalhados de forma a organizé-los e dividi-los em unidades manipulaveis, bem como

elaboradas sinteses, procurados padrdes, descobertos aspetos importantes sobre o que
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deve ser apreendido e posteriormente ser decidido o que se vai transmitir aos outros. E
uma fase que pode assumir diferentes varidveis de acordo com o tipo de investigacdo
feito, ou seja se a investigagdo ¢ quantitativa ou qualitativa. (Vilelas, 2017).

Na investigacao qualitativa, como ¢ o caso do trabalho que aqui se apresenta, as
técnicas de analise de dados e de acordo com Bardin (2016), tem um caracter indutivo e
interpretativo, centrando-se na compreensdo de experiéncias dos participantes e
atribuicao de significados. A analise de contetido, segundo o mesmo autor, sendo uma
das técnicas mais utilizadas, envolve uma leitura rigorosa e precisa dos dados, a sua
codificacdo e categorizagdo e uma triangulacdo dos mesmos. Esta triangulagdo, segundo
Yin (2004), equilibra os mesmos dados, aumenta a sua validade cientifica e, em
consequéncia, o rigor da investiga¢ao.

Neste trabalho de investigacdo, os dados foram obtidos através da realizagdo de
observagdo direta, analise documental e entrevistas (“focus group”). Este processo
decorreu em paralelo com o desenvolvimento de um projeto de didatica da escrita dirigido
a alunos do 1.° Ciclo (2.° 3.° ¢ 4.° anos) que visava o desenvolvimento de competéncias
de escrita nos alunos, bem como o desenvolvimento de outras competéncias. Todos os
dados recolhidos foram, a posteriori, € tal como nos indica Fortin (2009), separados,
interpretados, agrupados e relacionados, de acordo com os objetivos e as hipdteses da
investigagdo e, com isto, obtidas conclusdes de forma fundamentada.

Para a analise dos dados foram utilizadas grelhas de anélise de observagdo das
aulas, grelha de andlise das entrevistas (“focus group”), guido de analise das producdes
escritas dos alunos participantes e grelha de analise dos dados obtidos nos varios
documentos consultados.

Concluindo e parafraseando Quivy e Campenhoudt (1998), podemos afirmar que
todo processo descrito teve o propodsito de reconhecer e selecionar topicos e padrdes de
relevancia, que requer do investigador uma postura de reflexdo e pensamento critico, na
medida em que necessita de ponderar equilibradamente a exposicdo criteriosa dos dados

e a sua fundamentagdo tedrica.
2.10. Consideracoes éticas

Este trabalho de investigag¢do considerou todos os fundamentos de natureza ética

que devem constar num trabalho académico sujeito a publicagdo, de acordo com os
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principios e orientagdes que constam no Regulamento da Etica para a Investigagdo em
Educacao e Formacao da Escola Superior de Educacao Jodo de Deus (2023).

Seguindo o referido Regulamento, esta investigacdo orientou-se pela veracidade
dos dados utilizados, pela honestidade, pela transparéncia, pelo rigor, pela seriedade e
pelo tratamento equitativo nas relagdes pessoais e institucionais.

Os principios gerais desta investigagdo foram o respeito pelos direitos dos
participantes, nomeadamente quanto a sua participa¢do, diferencas individuais,
privacidade, descri¢do e anonimato.

Os dados foram recolhidos com consentimento dos participantes, sdo
confidenciais e o seu armazenamento e utilizagdo cumpriram todos os requisitos legais
em vigor sobre protecdo de dados pessoais.

Foi também respeitada a autoria e a coautoria em todas as citacdes, diretas e

indiretas, utilizadas ao longo do trabalho.
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Capitulo 3 — Apresentacao e analise de resultados

3.1. Caracterizacao do projeto de escrita

O projeto de escrita intitulado “Lapis Afiado” foi desenvolvido no dmbito do
projeto de investigacdo para esta dissertagdo de mestrado e visava a promogdo e
desenvolvimento das competéncias de escrita no 1.° Ciclo. Implementado no ano de
2024/2025, envolveu oito turmas dos 2.°, 3.° ¢ 4.° anos de escolaridade de duas
instituicdes privadas, os seus professores e a comunidade educativa.

Este projeto surge ap6s uma reflexdo baseada no documento orientador “Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria” (PASEO), nas praticas pedagogicas
desenvolvidas pelos docentes no dominio da escrita e ainda nos resultados das provas de
afericdo dos anos letivos anteriores ao projeto.

O projeto “Lapis Afiado” é composto por seis atividades pedagdgicas inovadoras
cujo principal objetivo € a promog¢ao do desenvolvimento da escrita, nomeadamente ao
nivel da redacdo, da ortografia, da construg¢do sintatica e do vocabulario. Outro dos
objetivos ¢ facilitar o contacto com as diferentes tipologias textuais e incentivar a partilha
das producdes de escrita com a comunidade educativa, refor¢ando a dimensdo social da
aprendizagem.

Para além do desenvolvimento das competéncias de escrita, o projeto pretende
também fomentar a criatividade, a autonomia e a cooperagao.

Em sintese, o projeto “Lapis Afiado” constitui-se como uma proposta pedagdgica
estruturada e intencional, orientada para melhorar as competéncias de escrita dos alunos

e contribuindo também para o desenvolvimento pessoal, social e académico.
3.2. Caracterizacao do contexto e participantes

Este estudo teve como campo de investigacdo duas instituicdes educativas de
natureza privada, no distrito do Porto e no distrito de Santarém. Participaram oito
professores e oito turmas do 1.° Ciclo.

Inicialmente foi solicitada a autorizacdo as diregdes das instituigdes onde o projeto
de didatica da escrita iria ser aplicado, para que fosse possivel proceder a aplica¢do dos

instrumentos de recolha de dados.
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O projeto de didatica da escrita decorreu durante o ano letivo 2024/2025, altura
em que também foi feita a observacdo. Durante esse ano letivo foi também feita a recolha
de dados e andlise documental. Em julho de 2025, foi elaborado e aplicado o guido para

a entrevista.
3.2.1. Perfil dos observados

O perfil das turmas foi elaborado no inicio do projeto de investigacao, ano letivo
de 2024/2025, correspondendo a fase inicial de observacdao e recolha documental de
dados.

O estudo envolveu oito turmas, lecionadas pelos professores entrevistados, duas
turmas do 2.° ano, trés turmas do 3.° ano e trés turmas do 4.° ano.

O grupo turma T é composto por vinte e cinco alunos, com idades compreendidas
entre os sete e 0s oito anos. A turma € bastante heterogénea, existindo um grupo de alunos
bastante empenhado, autdbnomo e com bons resultados de aprendizagem, e um outro
grupo que apresenta dificuldades significativas, necessitando de maior acompanhamento
e apoio individualizado. Algumas criancas apresentam fragilidades ao nivel do Portugués,
com alunos a evidenciar dificuldades mais acentuadas na leitura, na escrita e interpretagao

de texto e enunciados. As atividades preferidas da turma sdo o recorte e a pintura.

O grupo turma T, ¢ constituido por vinte e cinco alunos, com idades
compreendidas entre os sete € os oito anos. Apresenta um bom ritmo de trabalho. De um
modo geral, a turma apresenta dificuldades ao nivel da interpretagcdo de texto, da escrita
criativa e da ortografia. Quatro alunos destacam-se por apresentar dificuldades
acentuadas ao nivel da ortografia, da leitura, da interpretacdo de texto e da expressdo
escrita. Em relagdo, a postura em sala de aula, a turma mostra-se agitada, conversadora e

com dificuldade no cumprimento de regras.

O grupo turma Tz é composto por vinte e seis alunos e, que forma geral,
apresentam muita falta de vocabuléario basico e cometem muitos erros ortograficos. Na
turma destaca-se, pela positiva, o grupo de rapazes pelo empenho, facilidade na leitura e
na interpretacdo. O grupo das raparigas apresenta menos atencdo e mais dificuldades no

portugués.

O grupo turma T4 apresenta uma leitura pouco expressiva e fluente, com

dificuldades na interpretagdo de texto. A producdo de texto ¢ pobre, sem regras de sintaxe
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e pouco criativa. Uma das alunas tem diagndstico de dislexia e discalculia relevando
dificuldades em compreender e executar algumas das tarefas com pleno sucesso. A turma
¢ composta por vinte e sete alunos e, de forma geral a turma apresenta dificuldades de

concentracao e falta de ritmo de trabalho.

O grupo turma Ts € composto por dezasseis alunos e caracteriza-se por ser uma
turma bastante heterogénea no que diz respeito ao ritmo de trabalho e a aquisicao de
aprendizagens. Apresenta como potencialidades a organiza¢do, o comportamento, a
adequada expressdao oral e a responsabilidade na realizacdo de tarefas. No entanto,
apresentam como fragilidades o ritmo de trabalho e as competéncias ao nivel do

raciocinio 16gico-matematico.

O grupo turma Te ¢ tranquilo e disciplinado. Redigem com bastantes erros
ortograficos e revelam dificuldades na interpretagdo e na estrutura de texto, com
vocabulario pobre e pouca criatividade. E uma turma homogénea e, apesar as suas

dificuldades, apresenta um bom ritmo de trabalho.

O grupo turma T7 € bastante homogéneo. Os seus dez alunos sdo trabalhadores,

empenhados e com espirito criativo. Apresentam algumas fragilidades na escrita.

O grupo turma Tg € composto por vinte e cinco alunos que, de forma geral sao
agitados e pouco cumpridores de regras, o que prejudica o aproveitamento. Apresentam
dificuldades na leitura e consequentemente na interpretacdo. Por apresentarem esta
dificuldade, a turma tem por rotina a leitura de um livro na primeira meia hora da manha.

Seis alunos necessitam de apoio individualizado nas areas do portugués e de matematica.

Em seguida, apresentamos, na tabela 1, os codigos atribuidos as oito turmas, bem
como o numero de alunos e o ano de escolaridade e na tabela 2 uma sintese das
carateristicas referidas em cima (tipo de grupo, postura em sala de aula, capacidade de

trabalho e dificuldades apresentadas).

Tabela 2
Numero de alunos por turma
Cédigo Ti T2 T3 Ty Ts Ts T7 Ts
N.° de alunos 25 25 26 27 16 24 10 25
Ano de escolaridade 2.° 2.° 3.° 3.° 3.° 4.° 4.° 4.°
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Tabela 3

Sintese das caracteristicas das turmas observadas

K 5 Capacidade .
a
Codigo | Tipo de grupo | Postura em sala de aula de trabalho Dificuldades
, , Leitura, escrita e
Ti Heterogéneo Empenhados, autdbnomo Irregular . ~
interpretacao
; i . Escrita, int taca
T Heterogéneo Agitados, sem regras e Bom ritmo scrita, interpretagao e
conversadores ortografia
Ts Heterogéneo Adequada e empenhados | Irregular Vocabulério e ortografia
, Dificuldades de . . Leitura, escrita e
T4 Heterogéneo ~ Baixo ritmo . ~
concentragao interpretacao
Ts Heterogéneo Comportamento adequado | Baixo ritmo Raciocinio logico
Escrita, interpretagdo e
Ts Homogéneo Tranquilos e disciplinados | Bom ritmo ortografia, vocabulario e
criatividade
T7 Homogéneo Tranquilos e empenhados | Bom ritmo Escrita
Ts Heterogéneo Agitados e sem regras Baixo ritmo Leitura e interpretagao

Assim, os dados aqui apresentados refletem uma caracterizacdo diagndstica dos

grupos turma no momento de partida, servindo de base para a definicdo de estratégias

pedagogicas e para o acompanhamento da evolugdo dos alunos ao longo do estudo.

3.2.2. Perfil dos entrevistados

A tabela 3, bem como as figuras 1, 2, 3 e 4, que se seguem, apresentam a
caraterizagdo dos docentes que participaram no estudo, através de entrevista pela
metodologia de “focus group”. Além disso, os mesmos também foram os responsaveis,
enquanto professores titulares de turma, pelo desenvolvimento das atividades do projeto

de didatica da escrita nas turmas participantes deste estudo. Para preservar a sua

identidade, os docentes foram identificados através de codigos (P a Ps).

Tabela 4

Caracteristicas dos entrevistados

Codigo Género Idade T:gg;ge ‘?:c(;o?:;e
P: Feminino mais de 60 anos 31 a 40 anos 4.° ano
P2 Feminino 21 a 30 anos 0 a5 anos 3.°ano
Ps Feminino 41 a 50 anos 21 a 25 anos 3.°ano
Py Masculino 41 a 50 anos 21 a 25 anos 4.° ano
Ps Feminino 21 a 30 anos 0 a5 anos 2.° ano
Ps Feminino 31 a 40 anos 6 a 10 anos 3.°ano
P, Masculino 41 a 50 anos 0 a5 anos 4.° ano
Ps Feminino 41 a 50 anos 16 a 20 anos 2.° ano
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Figura 1

Género dos entrevistados

@ Masculino @Feminino

Como podemos observar, no que se refere ao género, verifica-se uma
predominancia do género feminino, o que estd em linha com a realidade da pratica
docente neste nivel de escolaridade em que a maioria dos docentes sdo do género
feminino, com seis docentes deste género, enquanto dois participantes sdo do género

masculino.

Figura 2

Idade dos entrevistados

m 21 a30anos
= 31 240 anos
m 41 a50 anos
= 51 a60 anos

= mais de 60 anos

As idades dos docentes participantes variam entre os 27 € os 63 anos, embora se
observe que 50% dos docentes esta na faixa etaria dos 41 aos 50 anos, podemos ainda

assim considerar que se verifica uma diversidade geracional entre os docentes envolvidos.

Figura 3

Tempo de servigo dos entrevistados

RN

: [ ] I ]

Oab5anos6al10anos 11a15 16a20 21a25 26 a 30 31a40
anos anos anos anos anos

Relativamente ao tempo de servico, podemos afirmar que existe uma

heterogeneidade significativa, com valores compreendidos entre os 2 e os 36 anos de
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experiéncia profissional, embora seja de destacar que 50% dos docentes tem até 10 anos
de servigo. Esta abrangéncia permite integrar no estudo diferentes perspetivas de docentes

em distintas fases da carreira.

Figura 4

Ano que os entrevistados lecionam

m2°%ano m3.°ano m4.°ano

No que respeita ao ano de escolaridade em que lecionam, conseguimos assegurar
a representagdo de diferentes niveis do Ensino Basico, uma vez que os professores se
distribuem entre o 2.° ano, 3.° ano e 4.° ano, sendo que os anos mais avangados, 3.° ¢ 4.°

tém uma representacdo de 38% cada, no total de turmas, e o 2.° ano 24%.

Na tabela 4 e figuras 5, 6 e 7, apresentamos os dados relativos a formacao
profissional dos docentes, nomeadamente o grau académico, a sua area de formacao base,

bem como a natureza da instituicdo que os formou.

Tabela 5
Formacgao profissional dos docentes
- Grau ~ e
Cédigo > Formacio base Institui¢do onde se formou
académico
P: Magistério Magistério Primario Escola Magistério Primario
Licenciatura em Ensino 1.° Ciclo e Escola Superior de Educacio
P2 Licenciatura em Matematica e Ciéncias Naturais (ptiblica) P ¢
do 2.° Ciclo do Ensino Basico P
Licenciatura em Ensino 1.° Ciclo e Escola Superior de Educacio
Ps3 Licenciatura em Matematica e Ciéncias Naturais (ptiblica) P ¢
do 2.° Ciclo do Ensino Basico P
Licenciatura em Ensino 1.° Ciclo e Escola Superior de Educacio
P4 Licenciatura em Matematica e Ciéncias Naturais (ptiblica) P ¢
do 2.° Ciclo do Ensino Basico P
Mestrado em Educagdo Pré-Escolar | Escola Superior de Educacao
Ps Mestrado N . L. 11
e 1.° ciclo do Ensino Bésico (ptiblica)
. . Licenciatura em Ensino do 1.° ciclo | Escola Superior de Educacdo
Ps Licenciatura . , . .
do Ensino Basico (privada)
. . Licenciatura em Ensino do 1.° ciclo | Escola Superior de Educacdo
P, Licenciatura . , . 11
do Ensino Basico (ptiblica)
Licenciatura em Ensino 1.° Ciclo e Escola Superior de Educacio
Ps Licenciatura em Matematica e Ciéncias Naturais (privada) P ¢
do 2.° Ciclo do Ensino Basico P
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Figura 5

Grau acadeémico

O = NWwWbhouoN
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Magistério Licenciatura Mestrado

No que ao grau académico diz respeito, a maioria dos docentes tem como
formagdo base uma licenciatura, ainda que diversa como veremos de seguida, sendo que
depois aparece o mestrado e ainda a antiga formacdo de magistério primario com um

docente cada.

Figura 6

Formagdo base dos entrevistados

Magistério Primario  Licenciatura em Ensino Mestrado em Educagdo Licenciatura em Ensino
1.%ciclo do Ensino Pré-Escolare 1.°2ciclo do 1.°ciclo do Ensino
Basico e de Matematica Basico
e Ciéncias 2° ciclo

Analisando mais em detalhe a formacao dos docentes verificamos que a maioria
possui formacgao especifica para o ensino no 1.° ciclo do Ensino Basico, licenciatura ou
mestrado e um docente magistério primario que, na entrevista, viemos a apurar que foi

complementada com outras formagdes profissionais especificas para a docéncia.

Figura 7

Instituicdo de formagdo dos entrevistados

p

m Escola Magistério Primario = Escola Superior de Educagéo (publica)

m Escola Superior de Educacgao (privada)



A formacao foi, na sua maioria, realizada em escolas superiores de educacdo de
natureza publica, verificando-se também a presenga de docentes formados em instituigdes

privadas.

Em suma e de forma muito geral, o grupo de participantes apresenta idades,
tempos de servigo, percursos formativos e profissionais diversificados, contribuindo para

a recolha de diferentes experiéncias e perspetivas pedagogicas relevantes para o estudo.
3.3. Dinamicas pedagogicas e didaticas do projeto de escrita

Apobs esta sucinta caraterizagdo do projeto de escrita, do contexto e dos
participantes, importa agora analisar as dindmicas pedagogicas e didaticas que estiveram
presentes na sua implementacdo, procurando compreender de que forma estas
influenciaram o desenvolvimento das competéncias dos alunos.

O projeto “Lapis Afiado” foi estruturado em diferentes etapas, cuidadosamente
delineadas para garantir uma implementacdo eficaz e autonoma.

Numa fase inicial, ap6s a divulgacao junto dos professores participantes, foi feita
uma apresentacdo, pela investigadora, do projeto a cada turma, promovendo a
participagdo dos alunos através de momentos de didlogo e esclarecimento dos seus
objetivos, metodologia e atividades previstas.

Em seguida, foi estabelecido um horario semanal destinado ao desenvolvimento
das atividades de escrita, prevendo sessdes com a duragdo aproximada de duas horas, de
modo a assegurar a concretizagao da atividade.

Numa terceira etapa, cada turma, com o acompanhamento do professor e
supervisdo da investigadora, selecionou uma das seis atividades propostas, tendo em
considera¢do os seus interesses, a articulagdo com o Plano Anual de Atividades da
instituicdo e as especificidades do contexto da comunidade educativa.

Importa referir ainda que, a medida que cada atividade era concluida, a turma
escolhia uma nova proposta, garantindo assim a diversidade de experiéncias de escrita e
continuidade do projeto.

Ao longo de cada sessdo, durante o desenvolvimento da atividade escolhida, eram
propostos momentos de partilha e reflexdo. Os alunos apresentavam o trabalho realizado,
bem como definiam os objetivos para as sessdes seguintes. Esta pratica revelou-se
fundamental para estimular a participagao ativa dos alunos, fomentar a sua capacidade de

reflexdo critica e promover a consciencializacdo sobre o proprio processo de
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aprendizagem, contribuindo assim para um maior envolvimento e sentido de
responsabilidade no desenvolvimento das competéncias de escrita.
O projeto “Lapis Afiado”, bem como o Manual do professor e o Roteiro de

autocorrecao, encontram-se nos Apéndices 1, 2 e 3 deste trabalho de investigagao.
3.4. Papel da supervisiao pedagogica

Dias e Ribeiro (2015) defendem que “todos os processos supervisivos deverao ser
implementados num clima de partilha, de didlogo e de aprendizagem para todos os seus
intervenientes” (p.127). Este foi também o entendimento quanto ao processo supervisivo
para este trabalho de projeto, ou seja, a supervisdo decorreu como um processo
colaborativo e formativo, centrado na melhoria das praticas pedagogicas e no
desenvolvimento das competéncias de escrita dos alunos. No dmbito do projeto “Lapis
Afiado”, a supervisdo pedagdgica assumiu assim um papel central na implementagao,
orientagdo e acompanhamento do projeto e como uma ferramenta que permitiu melhorar
o processo de aprendizagem dos alunos e de desenvolvimento pessoal dos professores.
Esta orientagdo metodologica foi ainda sustentada na visdo de Oliveira-Formosinho
(2002a) que refere que a supervisdo deve ser pensada como um instrumento de formagao,
inovacao e mudanca levando a escola ao desenvolvimento e (re)qualificagdo (p.13).

Ao longo da implementacdo do projeto, a supervisdo pedagodgica promoveu
momentos de didlogo e reflexdo entre os professores participantes € entre 0s mesmos € o
supervisor, incentivando as praticas adotadas e identificando as dificuldades e
potencialidades do projeto. Este acompanhamento continuo permitiu ajustar
metodologias, diversificar abordagens e garantir que as atividades propostas respondiam
de forma adequada as necessidades e caracteristicas de cada turma e de cada professor.

A supervisdo também foi entendida neste trabalho como um processo ligado a
importancia da formagdo continua de professores, sendo o supervisor “responsavel” por
orientar e promover o desenvolvimento profissional dos participantes no projeto. Deste
processo supervisivo, mas também tendo em conta o feedback transmitido pelos
professores, verificou-se a necessidade de criar dois encontros pedagdgicos para apoiar,
integrar e adaptar os conteudos das atividades propostas no projeto ao trabalho diario e
avaliativo dos professores. Estes encontros foram organizados em parceria com o CAPP,
nome codificado, Centro de Apoio Psicologico e Pedagogico, institui¢do que intervém no

apoio terapéutico e pedagogico aos alunos das duas instituicdes educativas participantes
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neste projeto. Também, com o apoio do CAPP, foi elaborado um manual de apoio aos
professores (Apéndice 2), que ofereceu orientacdes tedricas e praticas para poderem rever
e melhorar as producdes escritas dos seus alunos e um roteiro de apoio a autocorrecao
(Apéndice 3), concebido como um instrumento orientador que auxiliou os alunos na
revisdo dos seus proprios textos de forma a promover a autonomia e a responsabilidade
no processo de escrita.

O trabalho de supervisdo foi assim o de observar, procurar entender, ouvir
sugestdes e criar estratégias, como a partilha de materiais ou textos de apoio a pratica
pedagbgica, promovendo uma cultura de colaboragdo e equidade entre os participantes.
Ideia esta que ¢ subscrita por Dias e Ribeiro (2015) que consideram a supervisdo como
uma importante ferramenta no processo de desenvolvimento e crescimento do professor.

A supervisao, assente na observacao direta, revelou-se igualmente importante para
a monitoriza¢cdo da motivacao dos alunos. De acordo com Oliveira-Formosinho (2002a)
a observacao “¢ um processo capaz de ajudar a construir novas significagdes, cada vez
mais elaboradas, sobre a realidade observada” (p.168). A mesma autora acrescenta que
“sO a observacdo sistematicamente realizada permitira obter dados exactos, precisos e
significativos, capazes de informar o professor ou educador sobre as necessarias
modificacdes a implementar” (p.168).

Assim, quando se identificaram sinais de menor empenho ou motivagao por parte
dos alunos, foram implementadas estratégias de interven¢do, nomeadamente palestras e
momentos convivios. Para este efeito, convidamos membros da comunidade educativa
(uma psicologa, uma jornalista de um canal de televisdo, alguns idosos de um lar da
comunidade e a responsavel de uma IPSS), cujas contribuigdes se revelaram
fundamentais ndo sé para reforgar a motivagdo dos alunos, mas também para apoiar o
desenvolvimento das suas produgdes textuais. Estas acdes foram pensadas na linha do
que advoga Oliveira-Formosinho (2002a) que destaca a importancia de abrir as escolas a
comunidade enriquecendo as experiéncias dos professores e dos alunos. A autora afirma
mesmo que “nestes novos ambientes de aprendizagem, os professores transformam-se em
fornecedores de recursos, gestores e facilitadores da aprendizagem dos alunos, mais do
que transmissores do ensino” (Oliveira-Formosinho, 2002a, p.81).

E, finalmente, a supervisdo também contribuiu para a monitorizacao do progresso
dos alunos, apoiando os docentes na observagdo e avaliagdo das aprendizagens, bem

como na defini¢do de estratégias de diferenciacdo pedagdgica.
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Em suma, a supervisdo pedagogica, melhor dito o trabalho supervisivo no projeto
“Lapis Afiado”, incentivou praticas de pedagogicas, tanto ao nivel dos professores como
dos alunos, valorizando a reflexdo sobre o percurso realizado, o acompanhamento
continuo do projeto e até mesmo de defini¢cdes de futuras metas. Com este trabalho de
supervisdo consolidou-se uma cultura de aprendizagem partilhada, assente na
cooperagdo, na reflexdo critica e na melhoria continua, elementos que se mostraram
fundamentais para o sucesso do projeto. Conclui-se assim que a supervisdo ao dar
resposta as necessidades e desafios de cada organizagdo escolar, contribui para o seu
desenvolvimento e crescimento. Neste ambito, destaca-se ainda a promog¢do do contacto
da escola com o meio envolvente, através do estabelecimento de parcerias com elementos
externos a comunidade escolar, que contribuiram para a formacdo dos alunos e para o

reforco do trabalho desenvolvido pelos professores.
3.5. Impacto nas aprendizagens dos alunos

O impacto nas aprendizagens dos alunos foi analisado a partir da triangulagdo dos
dados obtidos na observagdo direta, registados nas grelhas de observag¢do de aulas
(Apéndice 4), com os dados recolhidos documentalmente e com a anélise da entrevista
semiestruturada “focus group” (Apéndice 8) realizada aos professores no final da
implementagdo do projeto. Os dados obtidos por observacao direta foram registados, a
cada momento de observacdo, nas grelhas de observagdo de aulas e, posteriormente,
sintetizados e agrupados nas grelhas de analise das competéncias observadas na area do
Portugués (ACP), (Apéndice 5); de andlise de producdes escritas (PE), (Apéndice 6), e
de analise de competéncias sociais observadas (ACS), (Apéndice 7).

De seguida, iremos analisar os resultados obtidos de acordo com as categorias

previamente definidas e observadas.
3.5.1. Analise das competéncias observadas na area do Portugués (ACP)

Para a andlise das competéncias dos alunos na area do portugués foram definidas
as categorias da oralidade, da leitura, da escrita e do conhecimento explicito da lingua /

gramatica.
3.5.1.1. Oralidade

Em todos os momentos de avaliagdo, verificou-se que a grande maioria dos alunos

demonstrou dominio das competéncias de oralidade, avaliado sobretudo por observagao
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direta. As observacdes realizadas no inicio do projeto e registadas na grelha ACP1
mostram que as turmas T2, T5, T6 e T7 ja apresentavam um bom dominio na categoria
da oralidade que mantiveram ao longo de todo o projeto. J& as turmas T3, T4 e T8, que
no inicio do projeto apresentaram alguma fragilidade nesta categoria, apresentaram, no
final do projeto, uma melhoria no vocabuldrio oral (dados registados na grelha ACP3).
Apenas a turma T1 continuou a apresentar menos progressos nesta categoria. Observou-
se em todas as turmas uma maior participag¢do e seguranca na expressao oral.

Desta forma, podemos afirmar que a oralidade apresentou-se como uma categoria
consolidada, tendo uma evolugdo répida e sustentada e ndo constituiu um obstaculo no
desenrolar do projeto, servindo assim de suporte ao desenvolvimento de outras

competéncias linguisticas.
3.5.1.2. Leitura

A leitura foi uma das competéncias onde se verificou uma evolugdo progressiva
de todas as turmas ao longo do ano. Na grelha ACP1, sintese do primeiro momento de
avaliacdo, sdo identificadas dificuldades, sobretudo nas turmas T1 ¢ T8. Ja nos momentos
seguintes de avaliacdo, registados em ACP2 e ACP3, surgem referéncias claras a
melhorias na fluéncia e na expressividade da leitura em voz alta. Por turma, podemos
observar que as turmas T5 e T7 tiveram uma evolucdo muito significativa, passando de
um nivel baixo para o nivel mais alto. Nas turmas T1, T4 e T8 foi observada também uma
boa progressao, ainda que nao tao significativa quanto a anterior. As turmas T2, T3 e T6,
que ja tinham um bom desempenho, consolidaram o mesmo.

Assim podemos verificar que a maioria dos alunos demonstrou uma competéncia
leitora adequada, embora ainda com dificuldades pontuais em algumas turmas. As areas
com maior progressdo e, consequentemente, maior impacto das praticas pedagogicas

foram a leitura em voz alta e a fluéncia leitora.
3.5.1.3. Escrita

A escrita foi a categoria onde se evidenciou as maiores fragilidades ao longo de
toda a investigacdo. Apesar da evolucdo registada, em ACPI, sdo frequentes referéncias
a erros ortograficos, vocabuldrio reduzido, pouca criatividade e dificuldades na
construcdo frasica (sintaxe). J4 nos momentos seguintes (ACP2 e ACP3), manteve-se a
presenga de erros ortograficos em vdrias turmas, contudo observou-se uma melhoria no

vocabulério escrito e, em algumas situagdes, uma maior criatividade quando associada a
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atividades mais artisticas e uma evolucdo gradual na organizagao textual e na constru¢ao
de frases.

Concretizando, por turma, observamos que T7, desde o inicio, manteve-se a
exceléncia, T8 demonstrou uma grande evolugdo, em T2, T3, T4, TS, T6 a progressao foi
moderada e em T1 houve uma estabilidade, mas com um desempenho baixo.

Conclui-se que a escrita, apesar de apresentar progressos graduais, estes foram
mais lentos e que continuaram a persistir dificuldades na ortografia, na organizagao
textual (sobretudo na estrutura frasica) e na criatividade, o que continuou a exigir uma

intervencao pedagdgica diferenciada.
3.5.1.4. Conhecimento explicito da lingua / gramatica

Jé& na categoria conhecimento explicito da lingua / gramatica, verificdmos que este
acompanhou de perto as dificuldades sentidas na escrita. Ou seja, em ACP1, surgiram
dificuldades relacionadas com a sintaxe e com a aplicag@o correta das regras gramaticais
e nos momentos seguintes ACP2 e ACP3, embora persistissem erros ortograficos,
verificou-se uma maior consciéncia linguistica, uma melhoria na construcao de frases e
alguma consolidag@o das regras gramaticais em contexto de producao escrita.

Nesta categoria, as turmas T2 e T7 apresentam, desde muito cedo, altos niveis de
consolidagdao. Em T3, T4, T5, T6 e T8 houve uma evolu¢ao consistente, bem como em
T1, ainda que nesta turma o desempenho continuou a ser baixo.

Podemos, por isso, concluir que o conhecimento explicito da lingua revelou uma
evolu¢do moderada, pois ndo esta totalmente consolidado e acompanha as dificuldades
da escrita, o que tem forte relacdo com os erros ortograficos e as dificuldades sintaticas,
necessitando de um refor¢o continuo e de uma articulagdo com atividades de escrita

funcional.

3.5.1.5. Sintese de resultados das competéncias observadas na area do Portugués

Tabela 6
Competéncias observadas na darea do Portugués (por categoria)
Categoria Situacao inicial Evolu¢io Situacao final Interpretacio
Oralidade Média/Alta Rapida Muito alta Competéncia
consolidada
Leitura Baixa/Média MUIFO . Alta Maior progresso
significativa
Escrita Baixa Moderada Meédia Prmlmlpal
fragilidade
Conhemmento e?‘PhCltO Baixa Moderada Meédia Progresso
da Lingua / Gramatica
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Figura 8
Producgées dos alunos na area do Portugués
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Analisados os dados disponiveis nas grelhas ACP1, ACP2 e ACP3, que se
encontram sintetizados na tabela 6 e a evidéncia documental, verificAmos que as
competéncias mais consolidadas foram a oralidade e a leitura, sendo que a escrita e o
conhecimento explicito da Lingua / Gramatica ainda estavam a desenvolver-se. Ha
melhorias evidentes, em todas as turmas, na leitura em voz alta, no vocabulario oral e
escrito e na construgdo frasica. Persistiram dificuldades como os erros ortograficos, a
criatividade limitada de alguns alunos e as fragilidades sintaticas.

Ainda assim, os dados revelam um percurso de aprendizagem positivo, com
progressos consistentes ao longo do ano letivo, apesar de considerarmos necessario que

se reforce o trabalho sistematico da ortografia e estrutura frasica, que se promovam
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atividades de escrita criativa e contextualizada, de articulagdo da gramatica com a
producdo textual e que se continue a explorar a oralidade e a leitura como estratégias para
melhorar o processo de escrita. Tudo isto contribuiré para o desenvolvimento equilibrado

das competéncias na area do Portugués.
3.5.2. Analise de producdes escritas (PE)

Neste dominio foram definidas e estudadas as categorias de planeamento textual,
da correcao linguistica, da corre¢do ortografica, da adequagdo do tema ao contexto, da

revisao e escrita e da criatividade.
3.5.2.1. Planeamento textual

O planeamento textual foi, num primeiro momento de avalia¢dao (PE1), percebido
como uma categoria onde os alunos necessitavam de orientagdo constante para estruturar
os seus textos. Ao longo dos momentos seguintes (PE2 e PE3), passou a verificar-se uma
evolucdo gradual na capacidade de planear textos de forma mais autonoma, ainda que
com apoio e media¢do do professor.

Por turma podemos verificar que houve uma evolugdo lenta, mas gradual nas
turmas T2, TS, T6, T7 e pouca evolucdo nas turmas T1, T3, T4, T8, o que evidencia um

progresso na organizacao das ideias e na estruturacdo dos textos.
3.5.2.2. Correcao linguistica

Em todos os momentos avaliados, a correcao linguistica apresenta uma evolugao
progressiva, mas limitada. Nas turmas T3, T4, T8 a progressao foi clara e nas restantes
turmas houve uma ligeira consolidagdo. A correcdo linguistica permaneceu como um dos
dominios menos consolidados e dependentes do desenvolvimento gramatical. Persistiram
dificuldades ao nivel da construcdo frasica e da concordancia, no entanto, observou-se
uma ligeira melhoria na clareza e estrutura das frases entre o segundo e o terceiro
momento de observagao.

Os dados revelam assim a necessidade de continuar a trabalhar explicitamente

aspetos gramaticais em contexto de escrita.
3.5.2.3. Correcao ortografica

A correcgdo ortografica foi a categoria com a maior evolug@o ao longo de todo o

projeto. Podemos observar que nas turmas T5, T6, T7 houve uma forte evolucao e a T2
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manteve-se, desde o inicio do projeto, num nivel alto. As turmas T1, T3, T4 e T8 também
apresentaram evolucao, ainda que a um nivel mais baixo.

Apesar destes resultados esta categoria ndo se encontra totalmente consolidada e
isto deve-se ao facto de a ortografia ser uma area que requer reforco sistematico e

continuado.
3.5.2.4. Adequacao do tema ao contexto

Esta categoria apresenta resultados positivos ao longo de todo o projeto. A
observacdo direta permitiu verificar que os alunos demonstraram capacidade de
compreensdo das propostas de escrita, dentro do tema solicitado. Observamos ainda que
todas as turmas mantiveram ou atingiram um nivel mais elevado, mas as turmas T1 e T8
evoluiram mais lentamente de um nivel mais baixo para um intermédio e depois deste
para o nivel mais elevado.

Esta observacdo revelou que esta ¢ uma competéncia bem desenvolvida nas
turmas, que mostrou uma boa compreensao das tarefas e objetivos e que ¢ uma categoria

que ndo constituiu obstaculo ao processo de escrita.
3.5.2.5. Revisdo e escrita

Na categoria de revisdo e escrita os resultados revelaram que os alunos realizaram
as revisoes sobretudo com orientacdo do professor, embora tenha havido uma maior
disponibilidade para a revisdo e uma maior consciéncia do erro em algumas turmas. Por
turmas verificdmos que T1, T3, T4 e T8 evoluiram para niveis elevados e que T5, T6, T7
desde cedo consolidaram esta categoria.

Podemos daqui aferir que ha um desenvolvimento forte da consciéncia do
processo de escrita que se reflete numa capacidade crescente de rever, melhorar e corrigir

produgdes, ainda que dependente de mediacao pedagdgica.
3.5.2.6. Criatividade

No dominio da criatividade, observou-se uma progressao ao longo do tempo. As
turmas T2, TS, T6, T7 mantiveram ou atingiram um nivel elevado e as turmas T1, T3, T4,
T8 uma evolugdo moderada.

Conclui-se que houve uma evolucdo positiva, mas desigual entre turmas e
dependente do dominio linguistico. Os alunos revelaram crescente capacidade de
introduzir elementos criativos nos seus textos, quando devidamente motivados e sempre

que as atividades implicavam alguma liga¢do com as artes.
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3.5.2.7. Sintese de resultados das producoes escritas dos alunos

Tabela 7
Producées escritas dos alunos (por categoria)
Categoria Situacfo inicial | Evolucio Situacio final | Interpretacio
Planeamento textual | Média Lenta M¢dia/Alta Parmal.mente
consolidado
Corregdo linguistica | Baixa/Média Moderada Meédia Fragllldade
persistente
~ . . . Muito 1 . ~
Corregao ortografica | Muito baixa .. . M¢dia/Alta Maior evolugao
significativa
Adequagdo ao tema | Alta Estavel Muito alta Dominio consolidado
Revisdo e reescrita Meédia/Alta Significativa Alta Boa evolugdo
processual
Criatividade Variavel Moderada M¢dia/Alta Desenvoll vimento
progressivo
Figura 9
Producgoes escritas dos alunos
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A andlise comparativa entre os trés momentos, sintetizada na tabela 7, permite
concluir que houve uma evolucdo consistente ao longo dos trés momentos, que os alunos
passaram de dificuldades acentuadas para niveis funcionais de escrita e que houve um
desenvolvimento claro da escrita como processo (planear, escrever, rever). Esta conclusio
¢ reforgada pela evidéncia documental conforme verificado na Figura 9.

Em suma, a evolugdo foi globalmente positiva, mas a qualidade linguistica da
escrita (correcdo e estrutura) continuou a exigir intervengdo pedagogica continua, para
alcangar niveis de dominio mais elevados e consistentes. Estas conclusdes permitem
ainda orientar a intervencdo pedagogica, refor¢ando a importancia de estratégias de
planeamento prévio, da pratica regular da escrita e de momentos sistematicos de revisao

orientada.
3.5.3. Anélise de competéncias sociais observadas (ACS)

As categorias de competéncias sociais observadas foram a participagdo, a

autonomia, a motivagao e o pensamento critico.
3.5.3.1. Participacio

Nesta categoria pretendeu-se perceber se os alunos realizavam as atividades, se
colaboravam entre si e se contribuiam para o resultado do trabalho. Da analise a grelha
ACSI1 verifichmos que os alunos evidenciaram, desde o momento inicial, uma
participagdo ativa nas atividades propostas, ainda que dependente de solicitagdo do
professor. Este comportamento sugere ja uma predisposi¢do positiva para o trabalho
colaborativo. Na grelha ACS2, avaliacdo intermédia, verificou-se uma consolidacao dos
comportamentos de participagdo, com maior regularidade e espontaneidade na
colaborag@o entre pares e ja sem depender exclusivamente da solicitacdo do professor
passando a integrar, de forma natural, as dindmicas de aula. Finalmente pela grelha ACS3
podemos observar que a participagdo foi parcialmente estabilizada e sistematizada na
maioria das turmas. Os comportamentos participativos assumiram um caracter autonomo
e estruturante do trabalho de grupo, evidenciando a internalizagdo de atitudes
cooperativas e de compromisso com as tarefas do grupo.

Na andlise por turmas verificamos que as turmas T1 e T8 apresentaram uma
progressao significativa, as turmas T2, T5, T6, T7 tiveram um comportamento estavel e,
nas turmas T3 e T4, apresentaram uma melhoria parcial.

Podemos concluir que a participagdo revelou uma melhoria ao longo do tempo,

passando de uma participacdo inicialmente orientada (ACS1) para uma participagdo
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auténoma e consolidada (ACS3), mas ainda assim mantendo-se num nivel moderado e

ndo atingindo uma consisténcia plena.
3.5.3.2. Autonomia

Relativamente a categoria autonomia, pretendeu-se observar a capacidade dos
alunos para trabalhar de forma independente. A grelha ACS1 revelou que os alunos, numa
fase inicial do projeto, demonstravam pouca capacidade para realizar atividades sem o
apoio constante do professor. Em ACS2, observou-se um refor¢o claro da autonomia,
traduzido por uma maior iniciativa dos alunos na resolu¢do de problemas, numa
diminui¢do da dependéncia da mediagao direta do professor, numa maior confianga nas
suas capacidades e numa maior responsabilidade na realizacdo das tarefas. No final, em
ACS3, a autonomia encontrou-se ja consolidada, sendo observada de forma sistematica,
no assumir por parte dos alunos, da gestdo das tarefas, do seu préprio processo de
aprendizagem e na capacidade de autorregulagdo e tomada de decisdes.

A autonomia apresentou assim uma progressao continua e consistente ao longo
dos trés momentos, evoluindo de uma autonomia apoiada (ACS1) para uma autonomia
efetiva e autorregulada (ACS3). Esta evolugdo ¢ muito semelhante em todas as turmas,
pois todas apresentaram uma maior autonomia e maior capacidade de resolugdo, contudo,

mais uma vez, nenhuma turma atingiu a autonomia plena.
3.5.3.3. Motivacao

Na categoria motivacao, os dados das grelhas ACS1, ACS2 e ACS3 indicaram que
os alunos demonstraram interesse pelas atividades propostas e encontraram-se
empenhados na sua realizagdo, o que sugere uma adesdo positiva a metodologia adotada
pelo projeto. O empenho observado traduziu-se ndo apenas no envolvimento nas tarefas,
mas também na responsabilidade assumida pelos alunos relativamente ao seu proprio
percurso de aprendizagem.

Em sintese, podemos dizer que a motivagao apresentou-se como uma competéncia
solida desde a ACS1 e consolidada até a ACS3, evidenciando o desenvolvimento de uma

motivacdo intrinseca e que constituiu como um forte suporte a aprendizagem.
3.5.3.4. Pensamento critico

No que se refere ao pensamento critico, a grelha ACSI evidenciou
comportamentos iniciais de baixa relacdo das atividades com conhecimentos prévios e

reduzida andlise do proprio trabalho. As grelhas ACS2 e ACS3 ndo registam grande
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evolucdo. Embora se tenha observado uma maior frequéncia e intencionalidade destes
comportamentos, este dominio continuou a necessitar de forte orientagdo pedagdgica,
dada a complexidade das competéncias envolvidas.

Por turmas, verificou-se que todas comecaram com um nivel baixo, evoluindo
para um nivel intermédio, mas sem atingirem um nivel pleno. A evolucdo foi lenta e
gradual, mas ainda insuficiente. Esta categoria foi menos desenvolvida nos alunos,
persistindo dificuldades em questionar a informagdo recebida, em refletir criticamente

sobre a mesma e em autoavaliar o seu desempenho.

3.5.3.5. Sintese de resultados das competéncias sociais dos alunos

Tabela 8
Competéncias Sociais dos alunos (por categoria)

Categoria Situacao inicial | Evolucio Situagao final Interpretacio
Participacdo Baixa/Média Progressiva | Média Melhoria consistente
Autonomia Baixa Significativa | Média Evolugdo clara e consolidada
Motivacdo Alta Estavel Alta Competéncia consolidada
Pensamento critico | Muito baixa Lenta Baixa/Média Principal fragilidade

A analise comparativa entre os trés momentos de observagao, sintetizada na tabela
8, permite concluir que se verificou uma melhoria consistente nas competéncias sociais
da participagdo, autonomia e motivagdo. No entanto, o desenvolvimento do pensamento
critico foi limitado e insuficiente. Assim, de uma forma global, os dados indicam que as
dindmicas pedagogicas associadas ao trabalho por projeto criaram condigdes favoraveis
ao desenvolvimento e consolidagdo das competéncias sociais dos alunos, contribuindo
para o seu desenvolvimento integral no contexto do 1.° Ciclo, sendo que o principal
desafio pedagdgico ¢ o de promover estratégias que potenciem o pensamento critico e a
participag@o ativa, como o questionamento orientado, o debate, a autoavaliacdo ou a

resolucdo de problemas.
3.5.4. Analise ao desenvolvimento das competéncias linguisticas e sociais

A andlise dos dados recolhidos permitiu compreender a evolucdo das
competéncias linguisticas e sociais dos alunos ao longo da implementacao do projeto de
didatica da escrita “Lapis Afiado”.

No dominio da escrita, os progressos observados foram essencialmente ao nivel
do planeamento textual, da organizacdo das ideias e da revisdo textual, evidenciados nas
grelhas PE2 e PE3 (Apéndice 6) e foram consistentes com a perspetiva da escrita como

processo, defendida por Sim-Sim et al. (1997), Pereira (2005) e Ferraz (2007). Estes
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autores sublinham que escrever envolve etapas interdependentes, planificagdo, redagdo e
revisdo, que exigem orientacdo explicita, tempo e pratica sistematica.

A evolucdo gradual identificada nas produgdes escritas confirmou igualmente a
visdo apresentada por Niza et al. (2011), segundo a qual a escrita se constroi através da
reescrita, da reflexdo e da interag¢do, € ndo como um produto final estatico. A utilizagdo
de instrumentos de apoio a autocorre¢ao (Roteiro do Aluno) e os momentos de leitura em
voz alta, registados por observagdo direta e nas grelhas ACP (Apéndice 5), reforcam a
concegdo da escrita como pratica cognitiva e promotora de consciéncia linguistica.

Apesar da evolugdo, a persisténcia de dificuldades ao nivel da ortografia e da
estrutura frasica, observada de forma consistente nas grelhas PE1, PE2 e PE3 (Apéndice
6), corrobora as perspetivas de Sim-Sim et al. (1997) e do Caderno de Apoio as Metas
Curriculares de Portugués (2015), que defendem que estas competéncias nao se adquirem
de forma espontanea, exigindo treino prolongado e sistematizado.

J& no dominio do trabalho por projeto e aprendizagens ativas, os resultados
obtidos nas grelhas ACS1, ACS2 e ACS3 (Apéndice 7), especialmente quanto as
categorias da participac¢do, da autonomia e da motivacao, evidenciam os efeitos positivos
da metodologia de trabalho por projeto, conforme descrito por Guedes (2011), Xarepe
(2001) e pelo Movimento da Escola Moderna. A progressdo observada, desde uma
participag@o mais orientada até uma participacdo autonoma e consolidada, confirma que
o trabalho por projeto favorece a implicagdo ativa dos alunos no processo de
aprendizagem.

Esta evolucdo encontra igualmente fundamento nas orientagdes do Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, que enfatiza a centralidade do aluno, a
aprendizagem significativa, a autonomia e o pensamento critico. O envolvimento dos
alunos em tarefas com destinatarios reais € com uma dimensdo social, como a
apresentacao das producdes escritas a comunidade, reforgou o sentido comunicativo da
escrita, tal como defendem Niza et al. (2011) e Santana (2009) no enquadramento tedrico.

Todavia, as dificuldades iniciais observadas na gestdo do trabalho de grupo,
registadas sobretudo na ACS1 (Apéndice 7), confirmam as perspetivas teodricas de Katz
etal. (1998) e Maher e Yoo (2017), segundo as quais a cooperagdo ndo ¢ uma competéncia
imediata, necessitando de mediacdo docente, estruturacdo e acompanhamento continuo.

No dominio da avalia¢do e regulacdo das aprendizagens, a utilizagdo sistematica
das grelhas ACP, PE e ACS (Apéndices 5, 6 e 7) ao longo dos momentos de observagao

contribuiu para uma pratica de avaliacdo, entendida como instrumento de regulagdo das
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aprendizagens e ndo apenas de classificagdo. Esta abordagem encontra suporte tedrico
nas perspetivas de Gomes (2011) e Maher e Yoo (2017), que defendem a avaliacdo como
parte integrante do processo de aprendizagem, valorizando o feedback continuo, a
autoavaliacdo e a apreciagdo critica entre pares.

Os dados revelam ainda que os alunos apresentaram maior consciéncia do erro e
maior disponibilidade para a revisdo e reescrita nos momentos finais do projeto, o que
confirma a importancia da avaliacdo na promog¢do da autonomia e da autorregulagdo,
principios igualmente destacados no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoéria. A heterogeneidade na aplicacdo das estratégias de revisdo, pelos professores,
evidencia a necessidade de maior coeréncia e continuidade na implementacdo destas
praticas, conforme alertam Pereira (2002) e Ferraz (2007).

Em sintese, os resultados empiricos sustentados nas grelhas ACP, PE e ACS
(Apéndice 5, 6 e 7) confirmam, de forma global, os pressupostos tedricos que sustentam
este estudo. A escrita, quando trabalhada como processo, integrada num trabalho por
projeto e sustentada por praticas de avaliagdo, revela um potencial significativo para
promover aprendizagens mais consistentes, para o desenvolvimento de competéncias
linguisticas e sociais e para uma maior motivacdo dos alunos. E as dificuldades
observadas ndo invalidam, por si, a estratégia adotada, mas antes reforcam a necessidade
de continuidade do projeto, de formacdo dos professores e de supervisdo pedagogica

reflexiva.
3.5.5. Analise da entrevista semiestruturada “focus group”

A analise da entrevista “focus group” foi efetuada utilizando as categorias e
subcategorias, das grelhas de andlise de conteudo, relacionadas com as perce¢des dos
professores acerca do trabalho por projeto implementado e em estudo. A opc¢do pela
divisdo da entrevista em categorias visou facilitar a compreensdo do processo de
organizagdo, interpretacdo e analise dos dados recolhidos.

Neste subcapitulo apresentamos alguns excertos, que selecionamos das
entrevistas, e que iremos analisar, assegurando sempre o anonimato dos professores
entrevistados, através da utilizacdo dos codigos (P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7 e P8) como

apresentado na tabela 3, “Caracteristicas dos entrevistados” no Capitulo 2.
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3.5.5.1. Categoria “Impacto do projeto na motivagao, confianca e envolvimento dos

alunos”

A categoria “Impacto do projeto na motivag¢do, confianga e envolvimento dos
alunos” inclui as subcategorias: Interesse dos alunos, Envolvimento emocional,

Autoconfianca e Valorizagdo pessoal, tal como descrito na Tabela 9.

Tabela 9

Categoria "Impacto do projeto na motivagado, confianga e envolvimento dos alunos"

Categoria | Subcategorias Unidade de Registo

“muito entusiasmados na primeira exposi¢ao” (P6)

“gostaram do inicio do projeto” (P3)

“inicio do projeto, estavam extremamente motivados” (P1)

“depois com a falta de feedback, falta de resposta a atividade carta,
eles comecgaram a desmotivar” (P3)

Interesse dos

alunos . s »

“rapidamente perderam a motivagdo com o prolongar” (P4)
“¢ um trabalho diferente, os alunos escrevem com outro objetivo”
(P7)
“o entusiasmo para escrever mudou sim” (P2)

. “impacto bastante positivo neles” (P8)

Envolvimento | . -
. ver o trabalho deles a ser entregue acho que os motivou mais” (P5)
Impacto do emocional

“perguntavam todas as semanas quando era a proxima atividade” (P1)

rojeto na T
rlr)lo tJiva %0 “a mostra dos trabalhos teve muito impacto na confianga” (P2)
§40, Autoconfianga | “muito seguros nas apresentagdes” (P7)
confianga e “ S
. verem o trabalho deles a ser reconhecido” (P5)
envolvimento —
“orgulho ao ver o trabalho reconhecido” (P2)
dos alunos

“o facto de eles verem a recolha dos livros, da venda dos livros e vir
ca a senhora (...) isso para eles teve aqui algum impacto” (P8)
“esse feedback foi muito importante mesmo para eles se motivarem
mais, para haver essa motivagdo, eles verem o trabalho deles a ser
Valorizagdo | reconhecido” (P5)

pessoal “ver o trabalho entregue... motivou mais” (P8)
“entregaram-se mais na parte do “postal”, porque recebemos os
senhores do lar de idosos aqui na escola” (P5)
“ver o trabalho deles a ser reconhecido teve impacto” (P5)
“adoravam ver a escrita das cangdes projetadas para os pais verem”
P7)

3.5.5.1.1. Subcategoria “Interesse dos alunos”

A andlise as respostas dadas pelos professores permitiu constatar que a
implementagdo do projeto gerou nos alunos uma elevada motivacao inicial, associada ao
caracter inovador e colaborativo das atividades escolhidas. E referido pelos varios
professores que os alunos se encontravam muito motivados no inicio do projeto e que
tinham mostrado entusiasmo e curiosidade logo quando foi feita a apresentagao.

No entanto, verificou-se uma quebra progressiva dessa motivagdo, tal como

referido pelos professores P3 e P4, sobretudo quando as tarefas se prolongavam no tempo
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ou nao apresentavam um feedback por parte da comunidade. Assim, concluiu-se que a
motivagado esteve dependente do ritmo e do feedback das atividades, o que aponta para a
importancia de ciclos curtos e significativos de trabalho.

Estes dados certificam que a escrita quando usada de forma intencional e com um
proposito social aumenta o envolvimento dos alunos, tal como defendem Ferraz (2007) e
Niza et al. (2011), que sublinham a importancia de escrever de forma intencional e
dirigida a comunidade, para destinatarios reais e em contextos significativos de forma a
reforcar a motivacao. No Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria também

encontramos esta perspetiva de valorizagdo da comunicagdo com destinatérios reais.
3.5.5.1.2. Subcategoria “Envolvimento Emocional”

A analise evidenciou também que o projeto teve um impacto significativo no nivel
emocional dos alunos face as producdes escritas. As afirmacdes dos professores indicam-
nos que as atividades proporcionaram aos alunos momentos de entusiasmo e orgulho.
Para além disso, o interesse e a expectativa relativamente a continuidade do projeto
tornaram-se evidentes quando os alunos perguntavam “todas as semanas quando era a
proxima atividade” (P1, entrevista), demonstrando entusiasmo e vontade de participar nas
sessdes seguintes. Deste modo, os testemunhos recolhidos em entrevista sugerem que a
implementagdo do projeto favoreceu um maior envolvimento emocional dos alunos,
contribuindo para o desenvolvimento de atitudes positivas face as atividades de escrita
realizadas.

Esta conclusdo também vai de encontro com as consideragdes feitas por Friddle e
Ivey (2023) quando destacam que as criancas pequenas escrevem (e leem) com o objetivo

de realizar agdes com significado e para expandir a sua vida pessoal e social das criangas.
3.5.5.1.3. Subcategoria “Autoconfian¢a”

O impacto na confianca dos alunos nao foi um fator evidenciado por todos os
participantes, embora se verifiquem sinais positivos referidos por trés professores, que
evidenciam que a implementacdo do projeto contribuiu para o desenvolvimento da
autoconfianga dos alunos.

Os momentos de partilha das atividades de escrita a comunidade e as
apresentagdes dos trabalhos realizados a propria turma, ou seja, a divulgacdo das suas
produgdes escritas, poderd ter ajudado os alunos destas turmas a ultrapassar algumas
insegurancgas e receios associados a apresentacdo em publico e, como refere o professor

PS5, “verem o trabalho deles a ser reconhecido” (PS5, entrevista).
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Assim, as atividades desenvolvidas parecem ter favorecido uma maior seguranga
dos alunos nas suas capacidades e uma atitude mais positiva aquando da exposi¢ao do
trabalho aos outros. Segundo um dos professores, os alunos mostraram-se “muito seguros
nas apresentacdes” (P7, entrevista).

Concluimos que o impacto na confianca dos alunos foi limitado, embora se
verifiquem sinais positivos em duas turmas. A valorizagdo externa contribuiu para
reforgar a autoestima, mas ndo se traduziu numa mudanga significativa, generalizada e

referenciada por todos os professores participantes.
3.5.5.1.4. Subcategoria “Valorizacao Pessoal”

Durante a implementacdo do projeto os testemunhos dos professores
participantes, evidenciaram mudancas positivas na forma como os seus alunos passaram
encarar as atividades de escrita e nas praticas pedagogicas.

Na subcategoria “valorizacdo pessoal” um do professor referiu que os alunos
mostraram orgulho ao ver o seu trabalho ser reconhecido. O professor P5 também afirma
que o projeto teve um impacto ao nivel pessoal e nas atividades relacionadas com a
solidariedade. O mesmo professor P5 destaca a importancia do feedback que obteve
quando os seus alunos entregaram postais a um lar de idosos. Outro participante afirmou
que “ver o trabalho entregue... motivou mais” (P8, entrevista), enquanto outro referiu
que os alunos “entregaram-se mais na parte do ‘postal’, porque recebemos os senhores
do lar de idosos aqui na escola” (P5, entrevista). Também o orgulho demonstrado pelos
alunos perante a divulgacao das suas produgdes foi salientado quando um dos professores
afirmou que os seus alunos “adoraram ver a escrita das canc¢des projetadas para os pais
verem” (P7, entrevista).

Ao analisar estas afirmagdes podemos dizer que existiu uma liga¢do entre a
valorizacdo pessoal e a valorizagdo externa. A valorizagdo na comunidade e
reconhecimento das producdes realizadas assumiram um papel relevante na motivagao
dos alunos e valorizagdo pessoal. Estes aspetos evidenciam a importancia do
reconhecimento social, da partilha das produgdes na constru¢do de uma perce¢do mais
positiva da escrita, da importancia de destinatarios reais e momentos de partilha ptublica
das producdes escritas. Assim, os dados recolhidos permitem compreender que a
implementagdo do projeto contribuiu para um impacto positivo das percecdes dos alunos
face as suas producdes escritas, tornando-a mais significativa, pessoais, motivadora e

associada a experiéncias de aprendizagem diversificadas e criativas.
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Esta constatacdo ¢ coerente com o que referem os autores Maher e Yoo (2017) que
afirmam que a aproximag¢do a comunidade favorece a aprendizagem através do contacto
com a realidade, e com o que ¢ destacado no PASEO ao valorizar o desenvolvimento de
competéncias de cooperagdo, de comunicacdo e da responsabilidade social. Também
Gomes (2011) destaca a importancia do papel do professor nesta responsabilidade de
colocar os alunos no papel de verdadeiros “construtores” de produtos culturais ligando a

aprendizagem a vida real.
3.5.5.2. Categoria “Envolvimento e autonomia dos alunos na aprendizagem”

A categoria “Envolvimento e autonomia dos alunos na aprendizagem” abrange as
subcategorias: Participagdo Ativa, Responsabilidade, Persisténcia, e Trabalho

Colaborativo, tal como descrito na tabela 10.

Tabela 10

Categoria "Envolvimento e autonomia dos alunos na aprendizagem "

Categoria Subcategorias Unidade de Registo
“envolveram-se de forma ativa” (P4)

“traziam coisas de casa para apresentar” (P5)

“os que iam mais a frente pegavam nas rédeas” (P3)
“escolheram a cang¢do e comecaram a trabalhar” (P7)
“apresentaram a turma os temas escolhidos” (P2)

Participacdo
ativa

“ha um que faz o trabalho e os outros...” (P6)

“eles ja se esqueciam do que tinham feito e ndo trabalhavam” (P1)
“outros comegavam a nao fazer nada praticamente” (P3)
Responsabilidade | “grande problema foi mesmo esse: alguns alunos ndo cumpriam as
tarefas sem a minha orientacao” (P5)

“conseguiram distribuir tarefas entre eles e cada um tinha a sua
tarefa” (P8)

“escrever para alguém fez-lhes mais sentido” (P2)

“perguntavam todas as semanas quando era a proxima atividade”
(P1)

Persisténcia “no fim pediram se podiam escrever trés can¢des em vez de uma”
(P7)

“antes queriam era escrever o texto ¢ despachar, depois deixou de
ser uma tarefa aborrecida” (P4)

Envolvimento
¢ autonomia
dos alunos na
aprendizagem

“nao saberem muito bem trabalhar em grupos” (P3)
Trabalho “nao estavam habituados ao trabalho de grupo” (P6)

colaborativo “adoravam trabalhar em grupo” (P2)

“todos tinham tarefas” (P7)

3.5.5.2.1. Subcategoria “Participacio Ativa”

Os dados recolhidos evidenciam que o projeto promoveu bastante a participagao

ativa dos alunos, sobretudo na colaboragao em trabalhos de grupo, na tomada de decisdes
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e nas iniciativas. E referido pelos varios professores que os alunos participavam,
mostravam trabalhos e tomavam decisdes.

Tal como evidencia Pozuelos (2007) a participagdo ¢ uma competéncia atribuida
aos alunos que trabalham com projetos, pois rompe com a passividade tipica de modelos
tradicionais de ensino e aprendizagem contribuindo para a formacdo dos alunos em

sociedade.
3.5.5.2.2. Subcategoria “Responsabilidade”

Alguns professores depararam-se com dificuldades ao nivel da responsabilidade,
revelando falta de competéncias dos alunos nesta area. Também destacaram uma
participagdo desigual, quando referiram que os alunos mais competentes assumiram
maior protagonismo e empenho do que outros alunos. Um dos participantes referiu que
havia alunos a fazer o trabalho todo enquanto outros assumiam alguma passividade.

Também foram identificadas dificuldades na continuidade e no empenho ao longo
das atividades, que sugerem alguma dificuldade por parte de certos alunos em manter o
foco, a persisténcia e o compromisso nas tarefas atribuidas.

Estas evidéncias demonstram a necessidade de um acompanhamento constante
por parte do professor para assegurar o envolvimento e a concretizagao das atividades. O
que ¢ confirmado por Niza et al. (2011) quando referem que trabalho colaborativo exige

mediagdo, estruturacgdo e treino.
3.5.5.2.3. Subcategoria “Persisténcia”

A persisténcia nas tarefas constituiu outro aspeto positivo evidenciado pelos
professores, verificando-se um aumento do interesse e do empenho dos alunos ao longo
da implementacdo do projeto. As afirmagdes dos professores sugerem que as atividades
propostas estimularam a continuidade na realizag@o das tarefas, bem como uma atitude
participativa dos alunos. De acordo com um dos participantes, o facto de “escrever para
alguém fez-lhes mais sentido” (P2, entrevista) e parece ter contribuido para dar um maior
significado as atividades de escrita desenvolvidas, favorecendo o envolvimento e a
dedicagao nas tarefas.

Também o entusiasmo demonstrado pelos alunos relativamente a continuidade do
projeto foi evidente pela curiosidade que demonstraram ao perguntar quando era a
proxima atividade, referido anteriormente, o que denota interesse e vontade de participar.

Para além disso, o facto de os alunos pedirem para escrever mais, como referiu o

professor P7 em entrevista, revela ndo s6 o interesse pelas atividades propostas, mas
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também uma maior predisposi¢do para prolongar e aprofundar o trabalho realizado. A
mudanca de atitude face a escrita dos alunos transmitida pelo professor P4 também revela
maior empenho e motivacao durante a implementagao do projeto.

Um dos professores referiu que os alunos, antes do projeto “queriam era escrever
o texto e despachar” (P4, entrevista), demonstrando uma atitude de desinteresse € pouca
valorizagdo do processo de escrita. Esta percecdo parece indicar que a escrita era
entendida como uma tarefa apenas escolar, realizada com o objetivo de a concluir, sem
grande envolvimento, planificacdo ou aperfeigoamento. Este testemunho sugere também
que os alunos viam a atividade de escrita como algo monoétono, sem intengdo ou pouco
estimulante. Durante a implementagao do projeto, o mesmo professor referiu que escrever
depois “deixou de ser uma tarefa aborrecida” (P4, entrevista), evidenciando gosto e
empenho pelas atividades propostas.

Assim, os dados recolhidos permitem compreender que a implementacdo do
projeto promoveu bons niveis de persisténcia nas tarefas, contribuindo para um maior

compromisso € envolvimento dos alunos nas atividades desenvolvidas.
3.5.5.2.4. Subcategoria “Trabalho Colaborativo”

Relativamente ao trabalho colaborativo, os professores participantes
evidenciaram que a implementacdo do projeto proporcionou oportunidades de
desenvolvimento de competéncias, como a cooperacao e a partilha de ideias entre os
alunos, mas também criou momentos de dificuldades, associados ao trabalho de grupo, e
desafios no seu dia a dia.

As entrevistas revelaram ainda que os alunos demonstraram interesse, mas nem
todos possuiam competéncias para trabalhar de forma colaborativa. Dois dos professores
salientaram o entusiasmo dos alunos perante as atividades realizadas em grupo,
evidenciando o interesse e a motivagdo gerados pelas dinamicas colaborativas. Contudo,
outros professores, destacaram dificuldades relacionadas com a capacidade de trabalhar
em grupo. Estas dificuldades poderdo estar relacionadas com a auséncia de experiéncias
prévias de cooperacdo e partilha de responsabilidades, tornando necessaria uma maior
presenca e orientacdo por parte do professor no desenvolvimento das atividades
colaborativas.

Neste sentido, importa salientar que o trabalho por projeto, quando associado ao
trabalho colaborativo, implica uma dindmica ativa de colaboragdo e uma planificagdo

estruturada, exigindo uma interagdo entre professor e alunos, tal como refere Gomes
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(2011). Deste modo, os resultados obtidos sugerem que o desenvolvimento de
competéncias colaborativas requer ndo apenas oportunidades de trabalho em grupo, mas
também orientagdo, acompanhamento, pratica e mediacao pedagogica continua por parte

do professor.
3.5.5.3. Categoria “Desenvolvimento das competéncias de escrita e expressao oral”

A categoria “Desenvolvimento das competéncias de escrita e expressdo oral”
inclui as subcategorias: Estruturacdo do texto, Organizagdo de ideias, Criatividade,
Vocabulario, Corregao linguistica, Expressao oral e leitura e Superagdo do erro, tal como
descrito na tabela 11.

Tabela 11

Categoria "Desenvolvimento das competéncias de escrita e expressdo oral"

Categoria Subcategorias Unidade de Registo
“estruturagdo diferente (...) na planificagdo, na organizagdo e
depois na revisdo” (P4)

Estruturagdo .
do textg “na estrutura do texto notou-se diferenca” (P7)
“notou-se diferenga com a planificacéo, organizagdo e revisao”
(P4)
“organizagdo diferente” (P2)
L “organizagdo das ideias melhorou” (P4)
Organiza¢do | . . . ’
S Perdiam mais tempo a planificar” (P7)
de ideias w
comegcaram a pegar em folhas de rascunho antes de elaborar os
textos” (P5)
“continuava a ser dificil eles fazerem algo mais criativo” (P4)
“dificil fazer algo mais criativo” (P1)
. “muito criativos nos postais” (P2
Criatividade P (P2)

“recolhiam ideias e criavam algo muito engragado” (P7)

“O facto de aliar as artes, a parte dos trabalhos manuais com a
parte da escrita para eles foi bom” (P8)

“no final, vocabulario mais diversificado...” (P2)

“no vocabulario notou-se diferenga” (P4)

Desenvolvimento
das competéncias
de escrita e Vocabulario
expressao oral

“diferenca na corregdo das frases (...) tinhamos na turma muitas
situagdes em que trocavam o pronome pessoal” (P4)

“na corregdo ortografica notou-se diferenca porque liam o que
Correcao escreviam” (P1)

linguistica “algum cuidado a escrever para ndo dar erros” (P2)

“liam na apresentagao e retificavam” (P7)

“na minha turma nao notei impacto” (P6)

“ndo teve impacto na ortografia” (P3)

“na exposi¢ao oral teve impacto” (P4)

“teve impacto na forma de apresentarem” (P3)

“eles estdo habituados a fazer a apresentagdo (...) ndo notei
grandes alteragdes, nem nas apresentagdes orais nem no trabalho
escrito” (P6)

“ao dizer em voz alta apercebiam-se” (P3)

“mais cuidadosos a falar” (P2)

Expressao oral
e leitura
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“conseguirem autonomamente, sem ter de ser eu a corrigi-lo,
principalmente com os verbos, com os tempos verbais e com os
pronomes pessoais” (P1)

“Eles apercebiam-se dessas situagdes ao lerem em voz alta” (P4)

“eu sublinhava e procuravam a palavra correta” (P6)
“autonomamente acabam por se corrigir” (P1)

“pediam para eu ver antes de passarem” (P2)

“com a aplicagdo do Roteiro foi mais facil para eles, corrigiam
antes de eu ver” (P5)

Superacao do
erro

3.5.5.3.1. Subcategoria “Estrutura do texto”

No que respeita a evolugdo das produgdes escritas, os professores destacam
melhorias ao nivel da estruturacdo e da organizagdo dos textos produzidos. As entrevistas
sugerem que as atividades desenvolvidas contribuiram para uma maior consciéncia das
diferentes etapas do processo de escrita e um cuidado acrescido na construgado textual. Os
alunos comecgaram a atribuir maior importancia as varias fases do processo de escrita,
nomeadamente a planificacdo, a organizacdo do conteudo e a revisao final das produgdes.
Estes aspetos poderao indicar um maior dominio das competéncias de escrita, refletido
numa apresentagdo mais clara e estruturada das ideias. Desta forma, a implementagdo do
projeto contribuiu para a evolucdo das produgdes escritas dos alunos, ao nivel da
planificagdo, estruturagdo, organizagao e revisao dos textos.

Os resultados obtidos através do testemunho dos professores relativamente a
evolugdo da estrutura dos textos, bem como a evidencia documental, corroboram assim
as orientagdes das Metas Curriculares quando destacam a importancia de organizar a
escrita em trés etapas fundamentais (planificacdo, redagdo e a revisdo) para a qualidade

do texto produzido.
3.5.5.3.2. Subcategoria “Organizacio de ideias”

Relativamente a organizacdo de ideias, alguns professores evidenciaram
melhorias na capacidade dos alunos para estruturar e organizar o pensamento durante o
processo de escrita, referindo que a implementacao do projeto contribuiu para uma maior
atengdo as etapas de planificagdo e organizacdo textual, promovendo produgdes mais
estruturadas e coerentes. Estes testemunhos também sugerem que os alunos passaram a
dedicar mais atenc¢do a organizacdo prévia das ideias antes do texto final. Ou seja, os
dados recolhidos permitem compreender que a implementacao do projeto contribuiu para
um impacto positivo no desenvolvimento da capacidade de organizag¢do de ideias dos

alunos, promovendo uma escrita mais planeada, estruturada e coerente.
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Mais uma vez, estes resultados, bem como a evidéncia documental, vio ao
encontro das perspetivas tedricas, referidas na subcategoria anterior, que defendem a
importancia da planificagdo no processo de escrita, considerando-a fundamental para a

organizacdo e construcao eficaz do texto.
3.5.5.3.3. Subcategoria “Criatividade”

No que se refere a criatividade nas produgdes escritas elaboradas, os testemunhos
dos professores evidenciaram resultados distintos entre as diferentes turmas, revelando
mesmo percegdes divergentes relativamente ao impacto da implementacdo do projeto
neste dominio. Alguns professores identificaram dificuldades persistentes na produgdo de
ideias mais criativas, outros destacaram progressos significativos e manifestagdes de
criatividade nas atividades desenvolvidas. Estes testemunhos sugerem que certos alunos
mantiveram dificuldades em desenvolver producdes mais originais, demonstrando
alguma tendéncia para reproduzir ideias mais simples, enquanto outros professores
salientaram a criatividade e iniciativa dos seus alunos como algo que despertou durante a
implementag¢do do projeto.

Por sua vez, dois dos professores salientaram que o facto de aliar as artes (plasticas
€ musicais) a escrita contribuiu para a motiva¢ao dos seus alunos. Assim, a integracao de
componentes artisticas e praticas parece ter favorecido um maior envolvimento dos
alunos, tornando as atividades mais apelativas e diversificadas.

Desta forma, os dados recolhidos e a evidéncia documental, permitem
compreender que a implementacdo do projeto ndo produziu resultados homogéneos ao
nivel da criatividade, verificando-se diferengas entre as turmas e contextos analisados.
Apesar das dificuldades identificadas em alguns casos, os testemunhos evidenciam que o
projeto proporcionou oportunidades para o desenvolvimento da imaginacdo e da
expressdo criativa, sobretudo em atividades mais praticas e ludicas, tal como refere
Guedes (2011), ao afirmar que a implementacdo de projetos de natureza transversal
favorece a consolidacdo de aprendizagens especificas e o desenvolvimento de
competéncias de ordem mais ampla, como a capacidade de resolucdo de problemas, o

pensamento critico, a criatividade e a colaboragdo entre pares.
3.5.5.3.4. Subcategoria “Vocabulario”

Na subcategoria “vocabulario”, apenas dois, dos oito professores, identificaram
alteracdes significativas ao longo da implementacdo do projeto e fizeram referéncia

explicita a melhorias ao nivel da diversidade e adequagao do vocabulario das suas turmas,
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o que poderd indicar que esta evolucao nao foi observada de forma consistente em todos
os contextos analisados.

Um dos participantes referiu mesmo que, no final do projeto, os seus alunos
usavam um vocabuldrio mais diversificado, sugerindo uma evolugdo na capacidade dos
alunos para utilizar palavras e expressdes mais variadas nas suas produgdes escritas. O
outro professor notou a diferenca no vocabulario usado pelos seus alunos, refor¢ando a
perce¢do de progresso neste dominio. Estes testemunhos e a evidéncia documental,
sugerem assim que, em alguns casos, a implementacdo do projeto contribuiu para o
enriquecimento lexical dos alunos.

A falta de referéncia a melhorias ao nivel do vocabulario podera estar relacionada
com o facto de o desenvolvimento do vocabulério ser um processo gradual, que exige
continuidade, pratica regular e acompanhamento sistematico. Neste sentido, as Metas
Curriculares salientam a importancia da escrita com praticas regulares e asseguradas pelo
professor. De igual modo, Sim-Sim et al. (1997) e Pereira (2005) também reforcam a
conce¢do da escrita enquanto competéncia ndo espontanea, dependente do ensino
explicito, da pratica regular e da mediacdo do professor.

Em suma, a auséncia de resultados mais significativos nesta subcategoria podera
justificar-se pelo tempo limitado de implementacdo do projeto e pela necessidade de um
trabalho continuado e sistematico, para que as competéncias nesta area se desenvolvam

de forma a terem impacto nos alunos.
3.5.5.3.5. Subcategoria “Correcio linguistica”

Relativamente a corre¢do linguistica, os professores realgaram melhorias no
cuidado com a qualidade das produgdes escritas dos seus alunos, ao longo da
implementagdo do projeto, no entanto alguns professores referiram nao terem notado
impacto, principalmente na ortografia. As entrevistas também revelaram que o impacto
na correc¢ao linguistica pode estar associado a leitura e a revisdo de textos como referiram
alguns professores.

Os dados recolhidos e a evidéncia documental, permitem concluir que a
implementagdo do projeto contribuiu de alguma forma para uma evolugdo positiva na
correcdo linguistica das produgdes escritas em algumas turmas, promovendo maior

aten¢do a revisdo, a autocorrec¢do e a qualidade formal dos textos.
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3.5.5.3.6. Subcategoria “Expressao oral e leitura”

De forma geral, os dados sugerem que existe uma articulagdo entre escrita, leitura
e expressdo oral contribuindo para o desenvolvimento de uma maior consciéncia
linguistica e para as melhorias na forma como os alunos comunicavam, reviam e
corrigiam 0s seus proprios erros.

No que diz respeito a oralidade, alguns professores referiram melhorias na forma
como os alunos realizavam apresentacdes e se expressavam oralmente mostrando um
cuidado diferente do inicial.

A leitura em voz alta surgiu como uma estratégia importante para o processo de
autocorre¢do e tomada de consciéncia dos erros ortograficos. De referir ainda que um
professor salientou o desenvolvimento da autonomia na corre¢do, uma vez que observou
que os alunos conseguiam autonomamente, com a leitura das suas produgdes escritas,
detetar e corrigir erros como tempos verbais ou pronomes.

Contudo, nem todos os professores identificaram alteragdes significativas nesta
categoria, sendo que um dos professores referiu mesmo que os alunos ja estariam
habituados a fazer a apresentagdes orais e trabalhos escritos, o que indica que o impacto
do projeto podera ter sido menos evidente em contextos onde estas competéncias ja
estavam previamente desenvolvidas.

Deste modo, os dados recolhidos permitem concluir que a implementa¢do do
projeto teve impacto em algumas turmas, particularmente na oralidade e na leitura,
promovendo maior consciéncia linguistica, autocorre¢do e cuidado na expressdo oral,

embora com resultados diferenciados entre os alunos.
3.5.5.2.2. Subcategoria “Superacio do Erro”

Relativamente a superagdo do erro, os professores evidenciaram uma maior
capacidade dos alunos para refletir sobre as suas produgdes escritas € procurarem
estratégias de melhoria. As atividades desenvolvidas parecem ter contribuido para uma
atitude mais autdbnoma e construtiva perante o erro, encarando-o como uma oportunidade
de aprendizagem e, principalmente, de aperfeicoamento.

De acordo com um dos professores, os alunos demonstravam preocupacdo em
“procurar a palavra correta” (P6, entrevista), revelando empenho na melhoria das suas
produgdes e atenc¢do a linguagem utilizada. Esta procura de solugdes sugere uma maior

consciéncia dos proprios erros e vontade em ultrapassa-los.
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Por sua vez, a afirmacdo de que “com a aplica¢do do Roteiro foi mais facil para
eles, corrigiam antes de eu ver” (P5, entrevista) demonstra que a criagdo de novas
estratégias, poderdo também facilitar o trabalho do professor e criar maior autonomia e
responsabilidade nos alunos e, desta mesma forma, contribuir para uma maior aceitagcdo
do erro e reflexdo critica.

Ainda de acordo com os dados recolhidos na entrevista, podemos constatar que a
superacao do erro e a sua aceitacdo estdo relacionadas com o feedback dado pelos
professores. A afirmacdo de que os alunos “pediam para eu ver antes de passarem” (P2,
entrevista) ou ‘“eu sublinhava e procuravam a palavra correta” (P6, entrevista)
demonstram uma preocupacao em melhorar o trabalho realizado, procurando a validacao
e a orientagdo do professor. Esta atitude evidencia a valorizagdo do feedback como
elemento facilitador da aprendizagem.

A importancia de um feedback construtivo também ¢ destacada por Maher e Yoo
(2017) e pelo PASEO quando referem que este desenvolve o pensamento critico e
reflexivo, ajuda a moldar o processo e o produto final, permite atender as necessidades
especificas dos alunos e a valorizar o processo de aprendizagem, em vez de se concentrar
apenas no produto final.

Em suma, os dados recolhidos das entrevistas sugerem que a implementacao do
projeto favoreceu uma maior aceitagdo do erro como parte natural do processo de
aprendizagem, promovendo nos alunos atitudes de reflexdo, revisdo, aceitagdo e

superacao das dificuldades encontradas.
3.5.5.4. Categoria “Processos supervisivos e transformacao da pratica docente”

A categoria “Processos supervisivos e transformacgdo da pratica docente” ¢
composta pelas subcategorias; Formacao Pedagogica, Transformacgao da Pratica Docente

e Desafios e Dificuldades na implementagdo do Projeto, tal como descrito na tabela 12.

Tabela 12

Categoria “Processos supervisivos e transformagao da pratica docente”

Categoria | Subcategorias Unidade de Registo

“influenciou a forma como corrijo” (P3)
Impacto do “ndo deu para aplicar todas as estratégias (...) eram muitos meninos,

projeto e I tod muitos erros e tinha que gerir o tempo que tinha” (P1)

- mpacto da B , : . .. .
supervisao foI;m acio também com tantos meninos, sublinhar era a inica sugestdo que era
na pratica pe dagéiica possivel utilizar” (P6)

docente “dificuldade em sentar-me com eles individualmente” (P8)

“sim, sublinhar e dizer para procurar a palavra correta” (P6)
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“tentei seguir aquelas indicagdes que foram dando, tentei alterar”
(P3)

“até fui pesquisar mais atividades” (P2)

“acabou por dinamizar, porque na minha pratica letiva ndo ¢ muito
normal” (P4)

“Nao deu para seguir pessoalmente (...) porque eram muitos meninos”
(P1)

“aprendem mais do que individualmente, mas ¢ desafiante” (P4)
“aprendem muito mais, mas senti dificuldade na gestdo dos grupos”
(P1)

“¢ um desafio, mas a verdade ¢ que estdo mais envolvidos” (P7)
“Influenciou por causa do trabalho de grupo, porque sendo de outra

forma fugimos deste tipo de trabalho” (P4)

Transformagao .
L N “ndo ¢ muito usual fazé-lo a Portugués” (P1)
da pratica B . o,
nunca tinha trabalhado em projeto” (P2)
docente

“obrigou-me a trabalhar com cada grupo, em vez de trabalhar com a
turma toda” (P7)

“temos de dar ajuda” (P6)

“tentei alterar (...) dificuldade na gestao dos grupos” (P3)

“tentei seguir indica¢des” (P6)

“tive de intervir” (P3)

“gestao do tempo” (P8)

“encaixar o projeto nas metas (...) senti mais dificuldade na
articulagdo dos temas” (P4)

“nao foi facil por em pratica, com as avaliagdes e as provas Moda”
(P7)

“havia sempre matéria para dar” (P2)

“gerir os grupos foi dificil (...) espero ter uma turma mais tranquila
que me permita trabalhar mais vezes assim” (P1)

“dificuldade ao nivel da organizagdo dos grupos (...) havia um que
queria fazer tudo ou queria mandar ou ndo fazia nada e estava

Desafios na
implementagao

sempre a “picar” os outros, a perturbar os outros que estio a
trabalhar” (P8)

“heterogeneidade (...) as vezes depende da turma que temos” (P3)
“pouca capacidade de trabalho de grupo” (P5)

“nao senti, era um grupo homogéneo” (P7)

3.5.5.4.1. Subcategoria “Impacto da formacio pedagogica”

No que diz respeito a formagao pedagodgica, mais especificamente em relagao ao
impacto que os encontros pedagdgicos criados para apoiar a implementagdo do projeto
“Lapis Afiado”, os professores referiram que, embora estes momentos de partilha e
orientacdo tenham contribuido para melhorar as suas praticas docentes, a sua aplicacao
no contexto de sala de aula foi parcial e condicionada por desafios ou dificuldades
relacionadas com a gestdo do tempo ou com o niumero de alunos de cada turma.

Alguns professores referiram também ter aplicado algumas das estratégias

propostas pelos formadores, o que evidencia uma mudanga nas estratégias pedagogicas.
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E destacaram a dificuldade em realizar um acompanhamento mais individualizado, o que
limita a aplicagcdo mais aprofundada das estratégias sugeridas nos encontros pedagdgicos.

Em suma, os dados recolhidos permitem compreender que os encontros
pedagbgicos tiveram algum impacto positivo na reflexdo e na pratica docente,
influenciando sobretudo a forma de corre¢do e acompanhamento dos alunos. No entanto,
a sua aplicacdo plena revelou-se condicionada por outros fatores, como o niimero de
alunos, a gestdo do tempo e a necessidade de adequacdo das estratégias a realidade da

sala de aula.
3.5.5.4.2. Subcategoria “Transformacio da pratica docente”

Relativamente a transformagao da pratica docente, no que diz respeito a mudanga
de estratégias, os testemunhos dos professores evidenciam alteragdes significativas nas
abordagens pedagdgicas utilizadas ao longo da implementagdo do projeto. As entrevistas
sugerem que a introdugdo do trabalho por projeto constituiu uma experiéncia inovadora
para os docentes, levando a adocdo de metodologias menos tradicionais no ensino da
escrita. Estes testemunhos também refor¢am a ideia de que o trabalho por projeto
incentivou a diversificagdo das estratégias de ensino, nomeadamente através do trabalho
em grupo.

Os dados recolhidos permitem, desta forma, compreender que a implementacao
do projeto contribuiu para uma mudanca nas estratégias pedagdgicas dos docentes,
promovendo a ado¢ao de metodologias mais ativas, colaborativas e inovadoras no ensino
da escrita.

O papel do professor também foi destacado por alguns entrevistados como
mediador do processo de aprendizagem da escrita. Os docentes evidenciam uma maior
proximidade com os alunos e uma intervenc¢ao mais individualizada no apoio ao trabalho
desenvolvido. Assumiram um papel mais orientador e mediador, em detrimento de uma
abordagem centrada exclusivamente na turma enquanto coletivo, intervindo sempre que
necessario para apoiar o desenvolvimento das atividades. De igual modo, alguns
professores afirmaram ter ajudado na resolu¢do de conflitos ou na organizacdo dos
grupos, reforcando a ideia de que o apoio do professor ¢ essencial no acompanhamento
das dificuldades dos alunos, nomeadamente na realizacdo das tarefas propostas.

Os dados recolhidos permitem compreender que a implementa¢do do projeto

implicou uma transformagdo no papel do professor, que passou a assumir uma fungao
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mais orientadora, de mediador, interventiva e centrada no acompanhamento dos pequenos
grupos, reforcando a importancia da mediacao pedagdgica no processo de aprendizagem.

As afirmagdes dos professores vao de encontro ao que ¢ defenido no Decreto-Lei
n.° 240/2001, de 30 de agosto, ao salientar a importancia de um professor enquanto agente
reflexivo, mediador da aprendizagem e promotor de ambientes educativos mais
participativos e centrados no aluno e estdo igualmente em consonancia com a perspetiva
de Alarcao (2001), que defende o professor como profissional reflexivo, capaz de
analisar, ajustar e reconstruir a sua pratica em fun¢@o das necessidades dos alunos e dos
contextos educativos. Assim, os resultados obtidos refor¢am a ideia de um professor mais
envolvido e consciente, cuja intervengdo se centra no acompanhamento continuo € no

apoio ao desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.
3.5.5.4.3. Subcategoria “Desafios na implementacio”

No que diz respeito aos desafios e dificuldades sentidas na implementagdo do
projeto, os professores destacaram limitagdes associadas sobretudo a gestao do tempo, a
articulagdo curricular, a organiza¢ao dos grupos e as caracteristicas das turmas. De uma
forma geral, os dados revelam que a implementagdo do projeto exigiu uma gestdo
complexa das dindmicas de sala de aula e das exigéncias programaticas.

Um dos constrangimentos mais frequentemente referidos prende-se com a gestao
do tempo. Alguns professores destacam a gestdo do tempo como uma das principais
dificuldades sentidas, aliadas aos contetidos programaticos ou exigéncias com avaliagdes
externas dos alunos. Desta forma, a articulagdo do projeto com o curriculo foi sentida
como uma dificuldade e ndo como parte integrante do mesmo.

Ao nivel da organizacdo do trabalho de grupo, os professores referiram diversas
dificuldades associadas a gestdo do grupo, a situa¢des de desequilibrio na participacdo e
dificuldades na cooperagdo entre alunos.

As caracteristicas das turmas também foram apontadas como fator condicionante
(turmas mais heterogéneas e turmas mais homogéneas) o que evidencia a existéncia de
realidades distintas entre turmas.

Em suma, os dados recolhidos permitem compreender que a implementagdo do
projeto foi condicionada por diversos constrangimentos pedagogicos, nomeadamente ao
nivel da gestdo do tempo, da articulacdo curricular, da organizagdo dos grupos e das
caracteristicas especificas de cada turma, o que influenciou a forma como o projeto foi

operacionalizado em diferentes contextos educativos.
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3.6. Dificuldades e constrangimentos

O projeto “Lapis Afiado”, apesar dos seus impactos positivos nas aprendizagens
e no desenvolvimento de competéncias individuais e sociais, teve na sua implementacao
algumas dificuldades e constrangimentos. Estes sdo compreensiveis a luz da literatura
sobre ensino da escrita, sobre trabalho por projeto e sobre desenvolvimento das
competéncias linguisticas no 1.° Ciclo.

Tal como descrito anteriormente, a escrita constitui uma pratica cognitiva, social
e processual complexa, por isso, acreditamos que as dificuldades identificadas ndo sdo
falhas do projeto, mas decorrem das exigéncias do desenvolvimento desta competéncia e
da adogao de metodologias ativas e intencionais.

As analises as grelhas de observagado revelam que a ortografia e os erros sintaticos
se mantiveram como uma fragilidade. Esta surge recorrentemente nas diferentes turmas
e nos diferentes momentos de observacdo. E, a entrevista aos professores, reforca esta
tendéncia, sublinhando que apenas os alunos que ja apresentavam alguma corre¢do
ortografica inicial evidenciaram progressos mais consistentes. “Quando tém dificuldades
na leitura, quando tém dificuldades a escrever... ja estar a melhor... o projeto ajudou,
mas... assim impacto, impacto...ndo.” (P3, entrevista)

Sobre esta dificuldade, Sim-Sim et al. (1997) e o Caderno de Apoio as Metas
Curriculares (ME, 2015) salientam que a ortografia exige treino sistematico, explicito e
prolongado, ndo sendo uma aquisicao espontanea. Assim, ¢ expectavel que este projeto
sendo limitado no tempo ndo consiga resolver estas dificuldades.

Na mesma linha, a falta de uniformidade nas praticas pedagogicas, sobretudo na
revisdo e correcao dos textos também se apresentou como um constrangimento. A analise
dos dados revela que alguns professores nao aplicaram de forma coerente as estratégias
de revisdo e correcdo propostas pelo projeto, o que resultou em estratégias de trabalho
diferenciadas entre turmas e entre momentos de trabalho. “Relativamente a revisdao da
escrita de textos, eu gostei das estratégias que sugeriram. Apliquei num ou outro texto,
mas depois também senti uma ou outra dificuldade em sentar-me com eles
individualmente e estar ali a ajudar.” (P8, entrevista)

Sobre este assunto, Pereira (2002) e Ferraz (2007) defendem que a revisdo textual
exige orientagdo explicita, regular e coerente. Logo, a falta de uniformidade compromete
a eficacia da abordagem processual da escrita e dificulta a consolidag@o de estratégias de

revisdo por parte dos alunos.
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Outro constrangimento prendeu-se com a fraca adesdo e motiva¢do de alguns
professores nos encontros pedagdgicos. Estes encontros, pensados para alinhar estratégias
e atenuar as dificuldades observadas na implementacdo do projeto, foram pouco
participados e, por isso, sem o efeito desejado no projeto. No primeiro encontro
pedagogico participaram cinco professores € no segundo encontro apenas um professor
participou.

Segundo Niza et al. (2011), os professores necessitam de desbloquear a sua
propria atividade de escrita para poderem apoiar com eficédcia os seus alunos. Esta pouca
adesdo aos encontros de formagdo condicionou a mudanca pedagdgica e, em
consequéncia, a implementagao de praticas inovadoras.

Temos também de referir a inexperiéncia dos alunos em trabalhar em grupo.
Quando entrevistados os professores referem dificuldades significativas na gestdo do
trabalho em grupo, nomeadamente foi apontado pelos professores um ruido excessivo,
conflitos entre alunos e desigualdade na distribuicdo das tarefas. Em alguns casos
observou-se que, estas dificuldades, levaram os professores a regressar ao trabalho
individual.

Os autores confirmam que o trabalho colaborativo exige mediagdo, estruturacdo e
treino. A escrita, que ja por si ¢ uma competéncia cognitivamente exigente (Niza et al.,
2011), quando trabalhada em grupo intensifica essa exigéncia. Assim, as dificuldades
observadas estdo em linha com os autores, pois a colaboracdo nao surge espontaneamente
e requer uma aprendizagem orientada.

Ainda sobre os alunos notaram-se oscilagdes na motivagdo sendo mais elevada
nas fases iniciais do projeto, mas diminuindo quando as atividades se prolongaram ou
quando ndo houve feedback dos destinatarios, como ocorreu na atividade “A Carta”.

Ferraz (2007) e Niza et al. (2011) defendem que a escrita quando intencional e
dirigida a comunidade constitui um fator motivacional decisivo. O PASEO reforca esta
perspetiva ao valorizar a comunicacdo com destinatarios reais. Assim, a auséncia de
feedback comprometeu o sentido de comunica¢do da escrita e, consequentemente, o
envolvimento dos alunos.

Outra dificuldade ou constrangimento a destacar foi a dificuldade dos professores
em identificar a correspondéncia entre as atividades desenvolvidas e as competéncias
previstas no PASEO e, assim, em reconhecer a articulagdo entre o projeto ¢ o PASEO.
Esta dificuldade revela a necessidade de uma maior literacia curricular e de explicitacdo

das competéncias mobilizadas. “Uma outra dificuldade foi de encaixar o projeto dentro
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dos objetivos e das metas que temos que seguir” (P3, entrevista). “Ter de articular com as
outras coisas (...) essa articulacao que tornou dificuldade” (P4, entrevista). “Nao foi facil
por em pratica, com as avaliagdes e as provas Moda” (P7, entrevista).

Os professores mostraram também diversas resisténcias pessoais a inovagao
pedagogica, ndo demonstrando vontade de alterar ou ajustar algumas das suas anteriores
praticas pedagogicas pelas praticas do projeto.

Niza (2000) e Pereira (2002) descrevem a persisténcia de praticas centradas na
copia, no ditado e na correcdo de erros. A mudanca para praticas processuais e
colaborativas enfrenta resisténcias naturais, sobretudo quando implica uma reorganizagao
do tempo, da pratica ou das rotinas.

Em suma, podemos afirmar que os constrangimentos identificados sdo coerentes
com o que os autores nos apresentam e revelam que a escrita ¢ uma atividade
cognitivamente exigente, que requer tempo, continuidade e acompanhamento proximo.
O trabalho de grupo, como estratégia pedagogica, ndo surge espontaneamente e exige
treino explicito e mediacdo constante. J4 a motivagdo dos alunos pode depender da
intencionalidade e do feedback e a inovagao pedagogica enfrenta resisténcias naturais,
sobretudo em contextos de trabalho mais tradicionais. A ortografia e a sintaxe exigem
treino prolongado e a formagdo dos professores, mas sdo determinantes para garantir
homogeneidade, consisténcia e apropriagdo das metodologias propostas.

Assim, acreditamos que os constrangimentos identificados ndo invalidam o
projeto “Lépis Afiado”, mas, pelo contrdrio, constituem indicadores relevantes das

condi¢des necessarias ao seu aperfeigoamento.

3.7. Discussao dos resultados

A investigacdo teve como principal objetivo analisar de que forma as dinamicas
pedagogicas e didaticas de um projeto de escrita contribuem para a melhoria das
aprendizagens dos alunos no 1.° Ciclo. Assim, apds a apresentacdo e analise dos dados,
iremos agora discutir os resultados obtidos, tentando compreendé-los na interligacao
entre as praticas didaticas de um trabalho por projeto, os processos supervisivos e
transformac¢do da pratica docente e o contexto do ensino da escrita, tendo por base a
triangulacdo de dados provenientes da observagdo direta (grelhas de observacdo), da
recolha documental e de uma entrevista semiestruturada em focus group realizada aos

professores no final da implementagdo do projeto.
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Em coeréncia com a perspetiva apresentada no Capitulo 1, os resultados
evidenciam que o projeto de escrita “Lapis Afiado” promoveu, numa fase inicial,
consideraveis niveis de motivac¢ao e envolvimento dos alunos. Esta motivacdo, segundo
os professores, esteve relacionada sobretudo com o caracter inovador das atividades
propostas e com a sua ligacdo a destinatarios reais e contextos significativos, como a
realizacdo de entrevistas, a escrita de cartas e postais solidarios ou o envolvimento em
iniciativas com dimensdo comunitdria. Assim, a escrita passou a assumir um sentido
comunicativo associada a contextos reais, destinatarios concretos e propositos
socialmente reconhecidos.

Esta constatacdo encontra base tedrica, nomeadamente nas perspetivas de Mata
(2008) e Friddle e Ivey (2023), que afirmam que a motiva¢do para a escrita aumenta
quando as criangas se encontram envolvidas em atividades significativas, com
destinatérios reais e propdsitos comunicativos claros. Do mesmo modo, Niza et al. (2011)
sublinham que a escrita ganha sentido quando produzida com sentido e intencionalidade
social, deixando de ser encarada como um mero exercicio escolar.

No entanto, os dados empiricos revelam também um decréscimo progressivo da
motivagdo ao longo do tempo, particularmente quando as atividades se prolongaram sem
um fim claro ou quando os alunos nao obtiveram feedback externo, como ocorreu no caso
da atividade da carta. Esta diminuicdo ¢ também evidenciada nos testemunhos dos
professores em entrevista, apontando a auséncia de feedback e o prolongamento das
tarefas como fatores de desmotivacdo, o que sugere a importancia de ciclos curtos,
conclusivos e com feedback externo.

Esta constatacdo confirma os contributos teoricos de Guedes (2011), ao referir que
o trabalho por projeto exige momentos de validagdo social e de divulgagao dos produtos
finais, sob pena de perder o seu potencial motivador. Assim, os resultados sugerem que a
motivacdo dos alunos neste projeto esteve dependente da conclusdo, da divulgacao e do
feedback do trabalho desenvolvido. Ainda que os dados de observacdo em competéncias
sociais apontem para alunos motivados, ao longo dos trés momentos, o que pode indicar
que, apesar das oscilagdes percebidas pelos professores em atividades especificas, a
adesdo a metodologia manteve-se, de forma geral, positiva.

Relativamente ao impacto do projeto no desenvolvimento das competéncias de
escrita e expressdo oral, os professores referiram em entrevista melhorias sobretudo ao
nivel da planificacdo e da revisdo linguistica dos textos, melhorias também evidenciadas

na observacao direta e na recolha documental. A leitura em voz alta também permitiu que
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os alunos identificassem erros de ortografia e refletissem sobre a corre¢do do texto,
promovendo uma maior consciéncia linguistica.

Estas evidéncias confirmam os contributos tedricos de Sim-Sim et al. (1997) e
Niza et al. (2011), que sublinham a interdependéncia entre a oralidade, a leitura e a escrita
no desenvolvimento das competéncias linguisticas. Do mesmo modo, Morrow (2001)
destaca o papel da escrita enquanto instrumento de reflexdo e organizacdo do pensamento,
aspeto também evidenciado nos resultados analisados.

Alguns professores referiram que as melhorias ao nivel da criatividade textual
foram menos significativas, o que sugere uma necessidade de diversificar os géneros
textuais orais e escrita, tal como defendido por Santana (2009) e Gomes et al. (2016).
Este dado evidencia que o desenvolvimento pleno das competéncias de escrita exige
praticas pedagogicas regulares, diversificadas e orientadas para diferentes dimensdes da
producgdo textual, no entanto, como observado e referido também pelos professores,
quando a escrita se aliou a atividade de expressdo artistica, como o postal ou o cartaz,
surgiram produgdes mais ricas e criativas.

No dominio da leitura, os progressos observados ao nivel da fluéncia e
expressividade revelam que a leitura e escrita desenvolvem-se de forma interdependente.
A persisténcia de fragilidades pontuais em algumas turmas confirma, porém, que essa
relag@o exige praticas continuas e regulares, tal como previsto nas Metas Curriculares de
Portugués.

A escrita aparece como o dominio mais exigente e complexo, confirmando o
enquadramento tedrico do Capitulo 1. Nas producdes escritas dos alunos ainda foram
observadas dificuldades ao nivel da ortografia, da estrutura frasica e da criatividade, o
que reforca a concecdo da escrita como competéncia ndo espontinea, dependente do
ensino, pratica regular e acompanhamento por parte do docente, como referem os autores
Sim-Sim et al. (1997) e Pereira (2005), sendo esta fragilidade igualmente consistente com
os dados das grelhas de observagao, que mostram progressos graduais, porém mais lentos,
com manutengao de erros ortograficos e dificuldades sintaticas em diferentes turmas.

A valorizagdo da escrita enquanto processo (composto pela planificacdo, redagao,
revisdo e reescrita) constitui um dos eixos centrais referidos no Capitulo 1 e encontra
confirmagdo parcial nos dados empiricos. A analise das entrevistas permitiu identificar
alteracdes, em algumas turmas, na forma como os alunos passaram a encarar as tarefas
de escrita, nomeadamente na forma como passaram a planificar, a organizar as ideias e a

rever os textos. Os professores referiram que, em determinadas atividades, os alunos
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demonstraram maior consciéncia no processo de escrita, sobretudo quando foram criados
momentos de reflexdo e de revisdo, como aconteceu na atividade das “entrevistas”, dos
“pequenos compositores” e no “sarau de poesia”. Estas evidéncias empiricas articulam-
se diretamente com os pressupostos teoricos apresentados por Sim-Sim et al. (1997),
Pereira (2005) e pelo Caderno de Apoio as Metas Curriculares de Portugués (2015), que
defendem a escrita como um processo estruturado em diferentes etapas interdependentes.
A valorizacdo da planificacdo e da revisdo, apontada pelos professores em entrevista,
confirma igualmente as perspetivas de Amor (2003), ao sublinhar que a qualidade textual
depende da capacidade de organizagdo e reformulagdo continua do texto.

Neste ambito, a utilizagdo de instrumentos de apoio, como o Manual do Professor,
o Roteiro de Autocorrecdo e os momentos de leitura em voz alta, surgem como estratégias
que favoreceram maior consciéncia do erro e maior disponibilidade para a revisdo e
reescrita, embora, em varias situagdes, a revisdo tenha permanecido dependente da
mediagdo do professor.

De forma geral, os resultados mostram que estas praticas ndo tiveram um impacto
homogéneo em todas as turmas, sendo menos evidentes em turmas marcadas por maiores
dificuldades de leitura e escrita, o que evidencia que estas praticas ndao se consolidam
automaticamente. Tal como refor¢a Niza (2000) e Ferraz (2007), quando sublinham a
necessidade de um acompanhamento por parte do professor e de estratégias de
diferenciagdo pedagogica no ensino da escrita, de modo a garantir o envolvimento efetivo
de todos os alunos no processo.

A analise dos dados revelou ainda que o projeto de escrita promoveu momentos
de reflexdo sobre as praticas docentes, especialmente no que respeita ao uso do trabalho
de grupo e da avaliagdo da escrita o que evidencia um potencial de transformac¢do das
praticas docentes. Estas transformacdes articulam-se com a conce¢do do professor
enquanto mediador, facilitador e profissional reflexivo, defendida por Alarcdo (2001) e
pelos referenciais legais e curriculares em vigor.

Os professores reconheceram ainda o contributo dos encontros pedagdgicos para
a reflex@o sobre estratégias de feedback e correcdo das produgdes de escrita, ainda que
tenham identificado dificuldades na sua aplicagdo pratica. Esta evidéncia vai de encontro
aos contributos teoricos da supervisao apresentados por Alarcao e Canha (2013) e Dias e
Ribeiro (2015), ao evidenciar a supervisdo como um processo formativo que apoia o

professor na sua pratica pedagdgica, assumindo, neste projeto, um caracter colaborativo
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e continuo, com ajustes e estratégias de intervencao sempre que se identificaram sinais
de menor motivagao.

Com efeito, o trabalho supervisivo incluiu momentos de didlogo e reflexdo, bem
como a realizacdo de dois encontros pedagogicos em parceria com o CAPP e, quando
necessario, a abertura a comunidade através da participacdo de intervenientes externos,
procurando refor¢ar a motivagao e apoiar o desenvolvimento das produgdes textuais.

Os resultados obtidos ainda evidenciam que o trabalho por projeto favorece
praticas pedagdgicas centradas no aluno, promovendo a participacdo ativa, o
envolvimento e desenvolvimento de competéncias. Esta evidéncia confirma a coeréncia
entre os dados empiricos e os pressupostos tedricos do Capitulo 1, bem como com as
orientagdes do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria. Contudo, as
dificuldades identificadas pelos professores ao nivel da cooperagdo e da gestdo do
trabalho em grupo revelam que esta pratica exige uma aprendizagem progressiva e a
participagdo ativa do professor. Este dado reforca a necessidade de praticas reflexivas e
supervisivas, corroborando a concecdo de supervisdo colaborativa apresentada por
Alarcdo e Canha (2013), enquanto suporte ao desenvolvimento profissional e a melhoria
das préaticas pedagogicas.

Em relagdo ao trabalho por projeto, os professores reconheceram o seu contributo
para um maior envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem, principalmente na
fase inicial do projeto, e em atividades com uma dimensdo social ou comunitéria. Esta
constatagdo vai ao encontro das perspetivas de Guedes (2011), Xarepe (2001) e da
UNESCO (2022), que destacam o trabalho por projeto como uma metodologia promotora
de aprendizagens ativas, relevantes e centradas no aluno.

Ainda assim, os professores destacaram dificuldades significativas ao nivel da
organizagdo e gestdo do trabalho em grupo, nomeadamente na distribui¢do de tarefas e
na participagdo equitativa dos alunos. Estes resultados confirmam que a cooperag@o nao
¢ um processo espontaneo, exige aprendizagem progressiva e mediacdo por parte do
professor, conforme defendem Katz et al. (1998) e Maher e Yoo (2017). Deste modo, os
dados empiricos reforgam a importancia de uma planificacdo cuidada e de momentos de
acompanhamento e avaliagdo intermédios no trabalho por projeto.

O trabalho por projeto promove o envolvimento e a participagdo dos alunos, mas,
neste projeto, os resultados indicam que o seu sucesso depende de praticas pedagogicas
estruturadas, coerentes e adaptadas as caracteristicas de cada turma, em consonancia com

os principios orientadores do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.
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Os resultados obtidos indicam que o projeto contribuiu, de forma moderada, para
o desenvolvimento da autonomia e da confianga dos alunos, sobretudo ao nivel da
organizacdo do trabalho e da revisdo dos textos. A possibilidade de trabalhar em grupo e
de assumir responsabilidades especificas favoreceu, em algumas turmas, o
desenvolvimento da autonomia e da autoconfianca. Esta observagdo articula-se com as
perspetivas de Xarepe (2001) e Pozuelos (2007), que associam o trabalho por projeto ao
desenvolvimento da autonomia, responsabilidade e pensamento critico. Contudo, os
professores sublinharam que estes ganhos foram dificeis de obter, pois dependem da
maturidade dos alunos e da sua capacidade de autorregulagdo, o que confirma a natureza
progressiva do desenvolvimento destas competéncias, conforme previsto no Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

Paralelamente, a analise dos dados evidencia ainda um conjunto de dificuldades e
constrangimentos que ajudam a interpretar os resultados: (i) a persisténcia de fragilidades
na ortografia e na estrutura frésica; (ii) a falta de uniformidade na aplicacdo de estratégias
de revisdo e corre¢do; (iii) constrangimentos de gestdo do tempo e articulagdo curricular;
(iv) dificuldades na organizacao do trabalho de grupo; e (v) uma adesdo reduzida aos
encontros pedagogicos, condicionando a consolidagdo de praticas inovadoras.

Em suma, a anélise dos resultados revela uma coeréncia entre a teoria e a pratica,
confirmando os pressupostos tedricos do estudo e evidenciando que a melhoria das
aprendizagens da escrita resulta da articulacdo entre as praticas pedagdgicas, o trabalho
por projeto, mediagdo por parte do professor e a supervisdo pedagdgica reflexiva e
colaborativa, bem como a avaliagdo entendida como instrumento de regulagdo das
aprendizagens (através de grelhas e momentos sistematicos de reflexdo, revisdo e
feedback). Podemos, desta forma, também concluir que a evolugdo das aprendizagens
depende menos da adocdo isolada de metodologias e mais de um conjunto de praticas
interligadas de forma coerente e de uma acdo educativa sustentada teoricamente e
refletida na prética.

Os resultados validam assim o projeto “Lapis Afiado” como estratégia pedagogica
pertinente no 1.° Ciclo, destacando os desafios inerentes a sua implementacdo em
contexto real e reforcando a necessidade de continuidade do projeto, de formagao docente

e de supervisdo reflexiva para consolidar praticas processuais e colaborativas de escrita.
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Consideracoes finais

1. Sintese dos principais resultados

A investigacdo que aqui se apresentou teve como objetivo analisar de que forma
as dindmicas pedagogicas e didaticas de um projeto de escrita, desenvolvido de acordo
com a metodologia de trabalho por projeto e integrado num processo de supervisao
pedagogica, contribuiu para a melhoria das aprendizagens dos alunos do 1.° Ciclo.

A andlise dos dados recolhidos por observagdo direta, evidéncia documental e
entrevista semiestruturada em “focus group” ao longo da implementa¢do do projeto
permitiu um conjunto de conclusdes que consideramos relevantes, quando articuladas
com todo o enquadramento teérico apresentado nos capitulos iniciais.

Os resultados evidenciaram que o projeto implementado contribuiu positivamente
para o desenvolvimento das competéncias de escrita, em particular ao nivel da
planificacdo do texto, da organizagdo das ideias e da revisdo. A introducdo de praticas
processuais da escrita permitiu que os alunos passassem progressivamente a ver a
producdo textual como um processo estruturado e criativo integrando diferentes etapas
(planifica¢do, redacdo e revisao/reescrita) todas elas interligadas. Estas praticas tiveram
especial significado quando associadas a diferentes dindmicas pedagdgicas como a leitura
em voz alta, a reflexdo coletiva e a utilizacdo de instrumentos de apoio (“Roteiro de
Autocorre¢do do Aluno” e “Manual do Professor”) ou a apresentagdo das produgdes a
comunidade, o que promoveu nos alunos uma maior motivagao e consciéncia linguistica.

Apesar destes progressos, persistiram dificuldades ao nivel da ortografia, da
estrutura frasica e da criatividade textual, sobretudo nos alunos que ja apresentavam
fragilidades iniciais. Ainda assim, verificou-se uma evolugdo significativa na correcao
ortografica, embora ndo totalmente consolidada, exigindo reforco sistematico e
continuado. Esta constatagdo refor¢a a ideia de que a escrita ¢ uma competéncia
cognitivamente exigente, cuja consolidacdo requer continuidade, pratica sistematica e
acompanhamento prolongado do professor, ndo sendo expectavel que estas dificuldades
se resolvam num projeto de durag@o limitada a um periodo de um ano letivo.

No que se refere a oralidade e a leitura, os resultados confirmam o papel

estruturante destes dominios no desenvolvimento das competéncias linguisticas. A
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oralidade revelou-se amplamente consolidada, desde os momentos iniciais de observagao,
funcionando como um suporte fundamental da escrita, enquanto a leitura em voz alta
contribuiu para melhorias ao nivel da fluéncia leitora, da expressividade e da revisdo
textual. A evolugdo do vocabulario nos alunos apresentou diferentes resultados entre as
turmas estudadas, dependentes das praticas pedagdgicas pré-existentes e do contexto
didatico de cada grupo turma.

Relativamente as competéncias sociais, o projeto “Lapis Afiado” favoreceu o
desenvolvimento da cooperacdo, da autonomia, da responsabilidade e do pensamento
critico, ainda que este Ultimo tenha evoluido de forma mais lenta e insuficiente. No
entanto, surgiram dificuldades significativas na gestdo do trabalho de grupo, sobretudo
nas fases iniciais do projeto, que evidenciaram que a colaboragdo ndo ¢ um processo
espontaneo e exige mediacdo do professor, além de estruturacdo e aprendizagem
progressiva. Ainda assim, ao longo do projeto observaram-se sinais positivos na evolugao
da capacidade de organizagdo e envolvimento dos alunos, confirmando o potencial
formativo do trabalho colaborativo quando devidamente mediado e acompanhado.

A motivagdo dos alunos destacou-se como um dos aspetos positivos do projeto
“Lapis Afiado”, particularmente nas atividades com uma forte dimensdo social,
comunitaria e artistica. A escrita assumiu maior significado quando apareceu associada a
destinatarios reais e com propdsitos comunicativos claros. Contudo, registou-se uma
diminui¢do da motivagdo quando as atividades se prolongaram sem um final claro ou
quando ndo se verificou um feedback externo, por exemplo, na atividade “a carta",
evidenciando a importancia da validacdo social e da conclusdo do trabalho por projeto.
A associagdo da escrita as artes visuais e musicais também contribuiu para um aumento
da motivagdo, tornando o processo mais ludico e estimulante.

No que respeita as praticas docentes, o projeto revelou ter potencial para promover
a reflexdo e transformacdo pedagdgica, incentivando metodologias mais ativas,
colaborativas e alinhadas com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.
Os professores reconheceram o potencial de mudanca nas suas praticas, nomeadamente
na valorizacao do trabalho de grupo, da revisdo textual e da diversifica¢do das estratégias
de ensino da escrita. Ainda assim, foram identificadas resisténcias a inovacao pedagogica
e dificuldades na uniformizagao das praticas, associadas a gestao do tempo, a fraca adesao
aos momentos de formacdo (com participagdo muito reduzida nos encontros
pedagbgicos) e a manutengdo de praticas tradicionais que, por estarem tio enraizadas,

constituem, por si s6, um obstaculo a mudanca.
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Neste contexto, a supervisao pedagogica assumiu um papel central na observacao,
no apoio e na reflexdo sobre a pratica. A supervisdo colaborativa contribuiu para a
monitorizagdo das aprendizagens, para o ajustamento das metodologias, a troca de
experiéncias, para a partilha de responsabilidades e para o desenvolvimento profissional
e pessoal dos docentes, incluindo a realizag¢do de dois encontros pedagdgicos em parceria
com o CAPP e a elaboragdo de materiais de apoio, ainda que condicionada por fatores
externos. Os resultados reforcam a importancia da supervisdo pedagdgica como processo
formativo continuo e intencional, fundamental para a consolidag@o de praticas inovadoras
e sustentadas.

Em sintese, os resultados da investigagdo revelam uma coeréncia entre os dados
empiricos, 0s pressupostos tedricos e as orientagdes curriculares, confirmando que a
melhoria das aprendizagens da escrita no 1.° Ciclo resulta da articulagdo entre praticas
pedagogicas significativas, trabalho por projeto regulado, mediacdo docente intencional
e supervisdo pedagogica colaborativa, entendendo a avaliagdo e o feedback como
instrumentos de regulacdo das aprendizagens. Assim, o projeto “Lapis Afiado” validou-
se como uma estratégia pedagogica pertinente, evidenciando simultaneamente varios
desafios inerentes a sua implementagdo em contextos reais de ensino, refor¢ando a ideia
de que a qualidade das aprendizagens depende da coeréncia global da acdo educativa,

refletida na préatica e sustentada teoricamente.
2. Resposta as questdes de investigacio

De que forma as dinamicas pedagdgicas e didaticas de um projeto de escrita
contribuem para a melhoria das aprendizagens dos alunos de 1.° ciclo num determinado
contexto escolar? Este foi o problema de investigacao que orientou esta investigacao e,
tal como ja referido, para a sua analise foram definidas vérias questdes de investigagao.

A primeira questionava que estratégias pedagogicas e didaticas sdo mobilizadas
no desenvolvimento do projeto?

Os resultados evidenciam que o projeto de escrita “Lapis Afiado” mobilizou um
conjunto diversificado de estratégias pedagdgicas e didaticas com base numa
metodologia ativa, centradas no aluno e na escrita enquanto processo. Entre as estratégias
destacam-se: o trabalho por projeto, a escrita com uma intencionalidade comunicativa, a
planifica¢do, redacdo e revisdo textual, a leitura em voz alta, a partilha e apresentagdo das

produgdes, o trabalho colaborativo e a abertura a comunidade educativa.

101



Estas estratégias articulam-se com a perspetiva teorica apresentada no Capitulo I,
que apresenta a escrita como uma atividade cognitiva, social e processual, exigindo
ensino explicito, pratica sistemdtica e acompanhamento docente (Sim-Sim et al., 1997;
Niza et al., 2011). A valoriza¢do da escrita enquanto processo, com especial incidéncia
na planificag@o e na revisdo de texto, confirma a eficacia de abordagens que ultrapassam
a escrita enquanto produto final, indo ao encontro das orientagdes das Metas Curriculares
e do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

O trabalho por projeto, enquanto metodologia estruturante, revelou-se
particularmente relevante, permitindo integrar diferentes competéncias (linguisticas,
sociais e cognitivas) e promover aprendizagens significativas, tal como defendem Guedes
(2011), Katz et al. (1998) e a UNESCO (2022).

Outra questdo que se colocou foi de que forma a supervisdo pedagogica apoia a
implementagdo e desenvolvimento do projeto de escrita?

A supervisdo pedagdgica assumiu, na implementacdo do projeto, um papel
central, continuo e formativo, funcionando como uma estratégia de orientacdo, partilha e
apoio as praticas docentes. Os dados mostram que a supervisdo decorreu num clima de
didlogo, partilha e colaboragdo, promovendo momentos de reflexdo conjunta,
ajustamento de estratégias e acompanhamento do progresso dos alunos.

Este modelo supervisivo estd em plena consonancia com as perspetivas teoricas
de Oliveira-Formosinho (2002a), Alarcao (2003) e Dias & Ribeiro (2015), que defendem
a supervisdio como um processo colaborativo, orientado para o desenvolvimento
profissional e pessoal e para a melhoria das aprendizagens dos alunos.

A criagdo de instrumentos de apoio, como o “Manual do Professor” e o “Roteiro
de Autocorre¢do do Aluno”, bem como a realizagdo de encontros pedagogicos, reforgou
a coeréncia metodologica do projeto e promoveu praticas mais reflexivas. Contudo, os
resultados também evidenciam limitagdes, nomeadamente uma fraca adesdo de alguns
docentes aos encontros formativos, o que confirma a literatura que sublinha que a eficacia
da supervisdo depende do envolvimento ativo dos professores (Alarcdo & Canha, 2013).

Em relagdo as percecdes que os professores t€ém sobre o impacto do projeto nas
aprendizagens dos alunos, estes percecionam o projeto como tendo um impacto
globalmente positivo nas aprendizagens dos alunos, sobretudo ao nivel da organizacao

textual, da revisdo linguistica, da oralidade, da autonomia e da motivacdo para a escrita.
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Estas percecdes corroboram os pressupostos teéricos do Capitulo 1, que defendem
a interdependéncia entre leitura, oralidade e escrita (Sim-Sim et al., 1997; Morrow, 2001)
e a importancia da escrita como instrumento de reflexdo e organizacao do pensamento.

Apesar do reconhecimento destes progressos, os docentes referiram que as
melhorias ao nivel da criatividade textual foram menos evidentes, o que reforga a
necessidade, j& apontada na literatura, de diversificar géneros textuais e contextos de
producdo escrita (Santana, 2009; Gomes et al., 2016).

Para responder a questdo sobre que evidéncias de melhoria na motivagdo e nas
competéncias de escrita sdo observaveis nos alunos, os dados empiricos revelam
evidéncias claras de melhoria nas competéncias de escrita, particularmente na
planificacdo, organizacdo das ideias, revisdo textual e consciéncia metalinguistica.
Observou-se uma evolucdo progressiva no uso da planificagdo como ferramenta
estruturante do texto, bem como uma maior autonomia na corre¢ao de erros ortograficos
e sintaticos.

Ao nivel da motivagdo, os alunos demonstraram maior envolvimento, sobretudo
quando as atividades de escrita tinham um destinatario real e uma dimensao social ou
comunitaria. Esta evidéncia confirma os contributos teéricos de Ferraz (2007), Niza et al.
(2011) e Mata (2008), que defendem que a escrita ganha significado e potencial
motivador quando inserida em contextos comunicativos auténticos.

Contudo, registaram-se oscilagdes na motivacdo ao longo do tempo,
especialmente quando ndo houve feedback externo, o que reforga a perspetiva de Guedes
(2011) sobre a importancia da divulgacdo e validagdo social dos produtos finais.

Também se quis perceber em que medida o trabalho por projeto contribui para o
desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico dos alunos.

Da investigagdo concluiu-se que o trabalho por projeto contribuiu, de forma
progressiva e diferenciada, para o desenvolvimento da autonomia, do pensamento critico
e da responsabilidade dos alunos. Os dados mostram que os alunos passaram a participar
mais ativamente na defini¢cao de objetivos, na organizagao do trabalho e na reflexao sobre
as suas producdes.

Esta evolucdo encontra forte sustentacdo teorica nas perspetivas de Xarepe (2001),
Pozuelos (2007) e no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, que associam
o trabalho por projeto ao desenvolvimento de competéncias transversais, como a

autonomia, a cooperagdo e o pensamento critico.
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Apesar dos progressos, os resultados indicam que estas competéncias ndo se
desenvolvem de forma automatica, exigindo mediagao docente, estruturacao do trabalho
e acompanhamento continuo, o que confirma a literatura sobre metodologias ativas e
aprendizagem colaborativa.

E, finalmente, pretendeu-se saber quais sdo os principais desafios e
constrangimentos na implementacao do projeto. Ora, os principais desafios identificados
prendem-se com a persisténcia de dificuldades ortograficas e sintaticas, a falta de
uniformidade nas praticas de revisdo textual, a inexperiéncia dos alunos no trabalho
colaborativo, a resisténcia de alguns professores a inovagdo pedagodgica e a limitacao
temporal do projeto.

Estes constrangimentos estdo em consonancia com o enquadramento teorico, que
reconhece a escrita como uma competéncia complexa, ndo espontinea, que exige treino
prolongado e praticas consistentes (Sim-Sim et al., 1997; Pereira, 2005; Niza et al., 2011).
Longe de invalidarem o projeto, estes desafios constituem indicadores importantes das
condi¢des necessarias ao seu aperfeicoamento, nomeadamente ao nivel da formacao
continua dos professores, da supervisdo pedagdgica e da consolidacdo de metodologias
colaborativas.

Em sintese, cruzando as respostas as varias questdes de investigacdo com os dados
tedricos podemos afirmar que a melhoria das aprendizagens da escrita resulta da
articulagdo entre metodologias ativas e trabalho por projeto com mediagdo e supervisao

pedagogica colaborativa e com escrita com sentido social e comunicativo.
3. Contributos do estudo para a pratica educativa

O presente estudo evidencia que a implementagdo de um projeto de didatica da
escrita, desenvolvido de forma intencional e acompanhado por um processo de supervisao
pedagogica, pode promover mudangas significativas nas praticas de ensino da escrita no
1.° Ciclo, em coeréncia com os principios do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoéria (PASEQ). Desta conclusdo podemos destacar os seguintes contributos, que
se consideram relevantes, para a pratica educativa.

Um dos contributos principais do estudo prende-se com a valorizagdo da escrita
enquanto processo global de aprendizagem, reforcando a importancia das praticas
pedagogicas centradas na planificagdo, organizagdo, revisdo e reescrita de textos. Esta

abordagem contribui para uma conce¢do da escrita ndo apenas como produto final ou
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instrumento de avaliagdo, mas também como um meio de reflexdo, construcido e
organizacdo do conhecimento e desenvolvimento do pensamento, promovendo uma
aprendizagem mais consciente e estruturada, alinhada com as areas de competéncias
presentes no PASEO.

O estudo evidencia ainda que o trabalho por projeto constitui uma estratégia
pedagogica eficaz, capaz de promover aprendizagens significativas e integradas. Através
da escrita associada a contextos reais € a propdsitos comunicativos claros, os alunos foram
progressivamente envolvidos em processos de tomada de decisdo, resolucdo de
problemas e apresentacdes, contribuindo para o desenvolvimento de competéncias
associadas ao Pensamento Critico e Pensamento Criativo, a Informa¢ao e Comunicacao
e ao Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, tal como recomendado no PASEO.

Outro contributo relevante ¢ a valorizag¢ao da dimensao social da escrita, enquanto
pratica pessoal, cultural e cidada. A producdo de textos com destinatarios reais e
divulgacdo a comunidade atribuiram significado as aprendizagens, refor¢cando o
envolvimento e a motivagdo dos alunos. Estas praticas evidenciam que a escrita, quando
associada a situagdes concretas, contribui para a formacgao de alunos mais participativos,
mais responsaveis € mais conscientes do impacto da linguagem.

No plano do desenvolvimento das competéncias sociais, o estudo contribuiu para
evidenciar o papel da escrita e do trabalho colaborativo. Apesar das dificuldades iniciais
na gestdo do trabalho de grupo, os dados mostram que, com acompanhamento e
intervencdo pedagdgica, os alunos foram gradualmente desenvolvendo capacidades de
organizagdo, didlogo e participacdo ativa, aspetos fundamentais para uma aprendizagem
centrada no aluno.

O estudo da igualmente um contributo importante ao nivel da reflexdo sobre as
praticas docentes, ao revelar que a implementagdo de um projeto, na area do portugués,
pode funcionar como estimulo para a revisdo de metodologias mais tradicionais e para a
adocdo de novas praticas pedagogicas, centradas nos processos de aprendizagem. Esta
reflexdo, orientada por uma supervisdo pedagodgica, favoreceu uma maior
consciencializacdo do papel do professor enquanto mediador e facilitador da
aprendizagem.

Outro contributo relevante para a pratica educativa ¢ a produgdo novos de
instrumentos pedagdgicos, como o “Manual do Professor”, o “Roteiro de Autocorre¢ao
do Aluno” e as grelhas de analise das producdes escritas, que apoiam a organizagdo do

trabalho dos professores, a regulacdo das aprendizagens e o desenvolvimento da
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autonomia dos alunos. Estes materiais constituem bons recursos e reforcam a
aplicabilidade pratica do estudo.

Por fim, o estudo contribui para a pratica educativa ao evidenciar a importancia
de uma articulagdo entre praticas pedagdgicas, a supervisao e os documentos curriculares,
demonstrando que o PASEO se concretiza de forma mais eficaz quando integrado em
projetos pedagogicos acompanhados, refletidos e ajustados as necessidades reais dos
alunos e dos professores.

Em sintese, os contributos deste estudo para a pratica educativa consistem na
demonstragdo de que a aprendizagem da escrita pode ser significativamente potenciada
através de projetos pedagogicos supervisionados, promovendo praticas mais reflexivas,
colaborativas e alinhadas com a visdo de aluno definida pelo PASEO, contribuindo
simultaneamente para a melhoria das aprendizagens dos alunos e para o desenvolvimento

profissional dos professores.
4. Implicagdes para a supervisido pedagogica

Os resultados do estudo evidenciam implica¢des significativas para a supervisao
pedagogica, enquanto processo formativo, colaborativo e orientado para a melhoria das
praticas educativas, em particular no ensino e aprendizagem da escrita no 1.° Ciclo. Estas
concecgdes estdo alinhadas com a perspetiva de supervisdo defendida por Alarcao (2001),
que a entende como um processo de apoio ao desenvolvimento profissional dos docentes,
centrado na reflexdo critica sobre a pratica e na construcdo partilhada de conhecimento
profissional.

No projeto de escrita “Lapis Afiado”, a supervisdo pedagogica foi fundamental
para a orientacdo e partilha de experiéncias com os professores participantes. O
acompanhamento regular da implementacao do projeto, através da observacao direta, do
didlogo e do feedback, foi fundamental para apoiar os professores na adogdo de novas
metodologias e para ajustar as praticas pedagogicas revistas as necessidades de cada
turma. Esta ideia de supervisdo também ¢ apresentada por Oliveira-Formosinho (2002),
que defende uma supervisao contextualizada, situada na acdo pedagdgica e orientada para
a melhoria da qualidade educativa.

Os momentos de supervisdo possibilitaram a reflexdo critica sobre as praticas de

ensino da escrita, incentivando alguns professores a adotar novas praticas pedagogicas,
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centradas na escrita enquanto processo, como a planificago, a revisdo e a autocorregdo
dos textos.

As dificuldades observadas na aplicacdo das atividades propostas pelo projeto
evidenciam que a supervisdo deve ser complementada por agdes formativas orientadas
para a didatica da escrita, metodologias ativas e trabalho por projeto, de modo a favorecer
e a orientar as praticas pedagdgicas dos docentes. Rolddo (2017) defende a formagao
continua como parte integrante do desenvolvimento profissional docente e da melhoria
das praticas educativas.

O estudo evidencia também que a supervisdo pedagdgica desempenha um papel
importante na promog¢do da inovac¢do pedagdgica. Perante resisténcias & mudanga e os
receios associados a gestdo do trabalho de grupo ou até mesmo a perda de controlo da
turma, o supervisor assume a fun¢do de mediador, apoiando os docentes na aplicacdo de
novas praticas, validando esfor¢os e contribuindo para a constru¢do de uma cultura de
confianga, colaboracdo e abertura a mudanca.

Relativamente a motivagdo e ao envolvimento dos alunos, a supervisao, apoiada
na observagdo direta, permitiu identificar variagdes na motivagdo dos alunos e ajustar
praticas pedagogicas. A supervisdo pedagogica contribui para a criacdo de ambientes de
aprendizagem mais significativos e motivadores.

A dificuldade sentida por alguns professores em identificar as competéncias
desenvolvidas pelo projeto refor¢ca o papel do supervisor na clarificagdo, cooperagdo e
contextualizagdo desses indicadores, apoiando-os na aplicacdo e na pratica quotidiana.

Em sintese, a supervisdo pedagogica sobressai, neste estudo, como um elemento
estruturante para a melhoria das praticas de ensino da escrita, assumindo-se como um
processo colaborativo, reflexivo e transformador, essencial para o desenvolvimento
profissional dos professores, para a pratica pedagdgica e para o desenvolvimento de

aprendizagens mais significativas nos alunos
5. Limitag¢oes do estudo

O estudo feito para a elaboracdo deste trabalho teve algumas limitacdes e
fragilidades que ¢ importante reconhecer.
Como referimos, o estudo envolveu oito professores e oito turmas, o que constitui

um numero reduzido de participantes. Sendo uma Investiga¢cao-Acao, os resultados ndo
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podem ser generalizados a outros contextos educativos, servindo principalmente para
compreensdo aprofundada de uma realidade especifica.

Duas das turmas ndo foram acompanhadas presencialmente. As observacdes
realizadas ocorreram através meios digitais (Zoom e mensagens escritas). Este facto pode
ter levado a um menor controlo sobre a implementacdo das atividades, possiveis
diferengas na qualidade da supervisdao e menor riqueza na recolha de dados, por exemplo
na auséncia de observagao direta.

O projeto de escrita foi implementado ao longo de um unico ano letivo
(2024/2025), o que ndo permite avaliar os efeitos no processo de aprendizagem da escrita
a médio e longo prazo. Algumas competéncias, nomeadamente a ortografia e a estrutura
sintatica, exigem um trabalho prolongado e continuo, ndo sendo possivel aferir a
consolidagdo das aprendizagens no tempo.

Os encontros pedagogicos sobre as didaticas e dinamicas da aprendizagem da
escrita, no ambito do projeto implementado, ndo contaram com a participag¢do de todos
os professores, sendo que, na segunda sessao, apenas um professor esteve presente. Esta
auséncia pode ter originado diferentes niveis de compreensao e aplicagdo do projeto ou
falta de uniformidade na implementacao das estratégias de ensino da escrita e levou que
a investigadora tivesse de adaptar estratégias diferenciadas com os professores.

A resisténcia de alguns professores a ado¢do de metodologias ativas e ao trabalho
por projeto, principalmente quando houve necessidade de trabalhar com os alunos em
grupo, constituiu um constrangimento relevante. Este fator condicionou a adesdo plena
ao projeto e a praticas inovadoras. Também a pouca experiéncia dos alunos em trabalhar
em grupo traduziu-se em dificuldades de organizagdo, de ruido e de desigualdade na
distribui¢do de tarefas, sobretudo numa fase inicial do projeto. Estas fragilidades afetaram
o ritmo de trabalho e exigiram uma mediac¢ao constante por parte dos professores.

Alguns professores necessitaram de maior orientagdo durante a implementagao do
projeto. Esta varidvel pode ter influenciado nos resultados obtidos nas diferentes turmas.

Apesar das limitagdes identificadas, este estudo permitiu compreender de forma
aprofundada as dinamicas de implementa¢do de um projeto de didatica da escrita em
contexto real, contribuindo para a reflexdo sobre praticas pedagdgicas no 1.° Ciclo e
apontando caminhos para futuras investigagdes com amostras mais alargadas e maior

controlo das variaveis.
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6. Sugestoes para investigacoes futuras

Considerando os objetivos do trabalho, os resultados obtidos na investigagdo e as
limitagcdes anteriormente identificadas considera-se pertinente apresentar algumas
sugestdes para investigagdes futuras.

A investigacdo poderd ser alargada quer ao nivel do contexto e da amostra, ou
seja, podera ser pertinente realizar o estudo com uma amostra mais alargada e
diversificada, podendo incluir escolas publicas e privadas, contextos urbanos e rurais, de
modo a reforgar a validade externa dos resultados e permitir uma anélise comparativa
entre diferentes realidades educativas.

Sugere-se também que o projeto base da investigacdo tenha uma duracdo mais
alargada, prolongando-se ao longo dos quatro anos do Ensino Basico, o que permitira um
acompanhamento da evolugdo das competéncias de escrita dos alunos e uma avaliagdo
do impacto a médio e longo prazo da participagdo em projetos de escrita.

Cremos ainda ser fundamental integrar, de forma mais sistematica as tecnologias
digitais, colocando as produgdes escritas numa pagina de internet, redes sociais ou
blogues, avaliando, desta forma, o seu impacto na motivagdo, na autonomia, na
criatividade e na qualidade das produg¢des textuais dos alunos.

Considerando a relevancia da supervisdo pedagodgica no desenvolvimento
profissional dos professores, demostrado neste estudo, considera-se também importante
aprofundar o estudo do impacto da mesma no acompanhamento das praticas pedagogicas
quando aliadas a metodologias ativas e trabalho por projetos. Esta, aliada a formagao
continua de professores, para que se possa investigar o impacto da formagao continua dos
docentes em didatica da escrita e metodologias ativas, identificando necessidades
formativas e avaliando de que forma a formagdo continua contribui para mudangas
sustentaveis nas praticas educativas.

Outra sugestdo, atendendo aos resultados obtidos e as dificuldades apresentadas
pelos professores neste estudo, € explorar, de forma mais aprofundada, a relacdo entre o
trabalho de grupo e o desenvolvimento de competéncias sociais como a cooperacao, a
autonomia, o pensamento critico e a responsabilidade, identificando estratégias eficazes
que auxiliem e orientem os professores na mediacao do trabalho de grupo.

Este estudo também evidencia a necessidade de investigar as diferentes

modalidades de avaliagdo e feedback (autoavaliagdo, avaliacdo por pares, feedback
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formativo e feedback externo da comunidade) e o seu impacto na motivagao e na melhoria
das produgdes escritas dos alunos.

E, finalmente, investigar o impacto da divulgag@o publica dos textos dos alunos
(em jornais escolares, em exposi¢cdes ou em apresentagdes a comunidade) na valorizacao
social da escrita e no envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem.

Estas sugestdes contribuirdo certamente para o aprofundamento do conhecimento
cientifico no dominio do ensino e aprendizagem da escrita e para a consolidagdo de

praticas pedagogicas inovadoras e sustentaveis no 1.° Ciclo.
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Apéndices

Apéndice 1 — Projeto Lapis Afiado

ATIVIDADES E ESTRATEGIAS PARA
DESENVOLVER AS COMPETENCIAS DE
ESCRITA

PARA PROFESSORES E ALUNOS DO 1.°
CICLO

“ Um livro, uma caneta, uma crian¢a € um
professor podem mudar o mundo.”

Malala Yousafzai




Enquadramento do projeto

7

O projeto “Lapis Afiado” é um projeto de promogdo de atividades de escrita no 1.°
ciclo do Ensino Basico, a ser aplicado no ano letivo de 2024/2025. Este projeto surge
apos a reflexao sobre os documentos orientadores do PASEO, sobre as atividades
desenvolvidas pelos professores no ambito da escrita e sobre resultados das provas
de afericao dos ultimos anos.

Sabemos que o ensino na escrita é um dos principais desafios enfrentados pelos
professores e pelos alunos no 1.° ciclo do Ensino Basico. A presenca dos manuais
escolares ou a presenca da escrita nas atividades do dia a dia da crianca poderd nao
garantir o sucesso na aquisicao desta competéncia. Muitos alunos apresentam
enumeras dificuldades em expressar-se por escrito ou cometem inimeros erros na
construcdo de textos. Coloca-se assim as seguintes questdes: Como poderemos, nds
professores, motivar os nossos alunos para a pratica de atividades de escrita? Como
poderemos, nds professores, colmatar as dificuldades na ortografia, construcao
sintatica, auséncia de vocabulario dos nossos alunos?

A proposta da utiliza¢ao deste projeto surge com o objetivo de dinamizar atividades
que estimulem esta competéncia de forma criativa e lddica, ajudando os alunos a
ultrapassarem as dificuldades e a desenvolverem o gosto por esta competéncia
essencial.

Destinatarios
O projeto “Lapis Afiado” destina-se aos alunos dos 2.° 3.° 4.° anos do Ensino Basico.

Desenvolvimento do projeto

Este projeto estard dividido em seis atividades e serd aplicado ao longo do ano letivo.
O desenvolvimento deste projeto deve incluir todos os envolventes, documentando
cada passo e recolhendo todas as informacdes. A informacgao serd objeto de andlise
e reflexao para uma posterior avaliagao ou reajuste na aplicacdao das préximas etapas
do projeto.

Ao longo do ano letivo, serao organizadas e realizadas diversas atividades de escrita,
de natureza interdisciplinar, aplicadas no 2.°, 3.° e 4.° anos de escolaridade, com o
objetivo de desenvolver novas competéncias de escrita.

As etapas e as atividades serdao bem definidas para garantir uma implementacao
eficaz e objetiva do projeto.

No final, sera feita uma reflexao e avaliacdo, com base na informacao recolhida, para
tentar dar resposta as questdes colocadas inicialmente.
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Objetivos
O projeto “Lapis Afiado” tem como objetivos:
— Criar ambientes enriquecedores que ultrapasse os limites tipicos da disciplina
de portugués;
— Promover a ApS (aprendizagem e servicos) que implique intervencdo com a
comunidade;
— Desenvolver competéncias no ambito da aprendizagem da escrita;
— Estimular a criatividade e expressao escrita dos alunos;
— Proporcionando o contato com diversos tipos de texto;
— Partilhar as produg6es escritas com a comunidade educativa;
— Desenvolver as competéncias referidas no PASEO;
— Desenvolver a capacidade de avaliacao, andlise, pensamento critico e
espirito de cooperacao;
— Melhorar regras gramaticais, ortograficas e de construgdo sintatica;
— Melhorar a autoestima e a autoconfianca;

Planeamento por etapas
1. Etapa
Apresentacao do projeto e discussdo com os alunos.

Propde-se uma abordagem, em contexto informal e orientada pelo professor
responsavel pelo projeto e pelo professor colaborador, sobre o projeto “Lapis Afiado”.
e Quais os objetivos do projeto “Lapis Afiado’?
e Que atividades iremos realizar?
e O que podermos atingir com este projeto?
2.2 Etapa
Estabelecer um horario semanal para a realizacdo das atividades propostas.

e Sessoes de 1a 2 horas por semana.
e (Cada atividade podera ser realizada em 4 sessoes

3.7 Etapa
Escolha das atividades.

e O professor devera apresentar as diferentes atividades propostas pelo projeto
“Lapis Afiado” e orientar para a escolha de acordo com os interesses dos alunos,
com o Plano Anual de Atividades, comunidade educativa, ...

4.% Etapa

Implementacao e monitoriza¢ao do Projeto.
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e Acompanhamento realizado pelo professor colaborador de forma individual ou
em grupo no decorrer na atividade;

e Supervisdo e orientacdo no decorrer da elaboracdo da atividade escolhida;

e Monitorizagdo dos progressos a partir os registos realizados (cartazes, postais,
aplicagoes digitais, ... );

¢ Feedback e avaliacao, realizado pelo professor responsavel pelo projeto, pelo
professor colaborador ou pelos alunos, no final de cada sessao e atividade.

5.2 Etapa
Divulga¢do na comunidade educativa.
e As atividades implementadas deverdo ser divulgadas a comunidade educativa,

através de:
- Exposicoes;
- Noticias;
- Eventos relacionados com a escrita;
- Posts nas redes sociais;
- Apresentacoes orais;
- Clubes de escrita ou encontros com autores;
- Cartazes...

Atividades propostas pelo Projeto “Lapis Afiado”

Pablico-alvo 2.% 3.° e 4° anos do Ensino Basico

Atividade 1: Postal Solidario

Descricdo: O professor devera sensibilizar a turma para a importancia de pequenos
gestos que poderdo combater a soliddo social e pessoal. Em seguida, poderd mostrar
exemplos de postais e incentivard a pensar em mensagens que transmitam carinho,
alegria ou esperancga. Dividira a turma em pequenos grupos, de trés ou quatro elementos,
e cada grupo fara a sua planificacao de um postal.

Os postais, depois de finalizado, deverdo ser entregues a um Lar de Idosos, presente na
comunidade, e posteriormente distribuidos aos utentes.

Esta entrega poderd ser presencial ou via CTT, solicitando o feedback através de
fotografias, resposta escrita ou outro tipo de interacdo.

Pablico-alvo 2.% 3.° e 4° anos do Ensino Basico

Atividade 2: O Convite

Descricdo: Propor aos alunos a criacdo de um convite personalizado para uma festa ou
atividade que conte com a participacdo dos pais ou da comunidade educativa (festa de
Natal, Semana Aberta, Feira do Livro, Festa de Finalistas...). Em seguida, o professor,
podera mostrar exemplos de convites. Os alunos poderao fazer o levantamento das
carateristicas de um convite. Em pequenos grupos, os alunos serdo incentivados a criar o
seu proprio convite. Numa primeira sessdo, poderdo criar um modelo, fazendo o
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lgv’éntamento dos materiais a usar, tipo de papel, desenho, ... e posteriormente, iniciarao
a construcio do convite.

Os convites poderdo ser apresentados a turma e, em seguida, fotocopiados e distribuidos
pelos “convidados”.

Publico-alvo 2.° ano do Ensino Basico

Atividade 3: 5 minutos com...
Descri¢cdo: Com ajuda do Manual de Portugués, propor aos alunos que recolham nomes
de escritores ou compositores. (Os alunos poderdo elaborar uma
lista de autores ou compositores que conhecam ou o professor
fornecer essa lista.) Numa sessdo seguinte, em pequenos grupos,
selecionar um dos nomes da lista e recolherem informacao sobre
essa pessoa (em que ano e cidade nasceu, como foi sua infancia, onde
estudou, quais os livros, histérias ou can¢des que escreveu, qual o
mais famoso e alguma curiosidade interessante). O professor podera

orientar os grupos para a escrita de uma biografia nas sesses
seguintes.

Quando concluido o texto, cada grupo tera 5 minutos para apresentar os seus trabalhos

arestante turma e deverdo criar um moral com os seus trabalhos.

Proposta: Poderao tentar entrar em contacto com o escritor escolhido, enviar-lhe os
trabalhos e convida-lo para vir a escola.

Publico-alvo 3.° € 4.° anos do Ensino Basico

Atividade 3: Vamos entrevistar!

Descri¢do: O professor ird propor aos alunos a criagao de um roteiro para uma entrevista.
Em primeiro lugar, é importante estudar as caracteristicas de uma entrevistas,
recolhendo e analisando alguns exemplos. Com os alunos distribuidos em pequenos
grupos, o professor devera questionar sobre que personagem dos contos de fadas
gostariam de entrevistar. O professor orientara a primeira parte para a realizacdo do
guido da entrevista (Que personagens irdo entrevistar? O que ja sabem sobre essa
personagem? O que gostariam de saber?). Os alunos elaborardo um roteiro de uma
entrevista, que poderao apresentar a turma. Todos os trabalhos deverao passar por um
processo de revisdo e correcdo, realizado em equipa.

Proposta 1: Convidar um jornalista da radio, de um jornal ou da televisdo e colocar
algumas questées sobre o seu trabalho. Poderao também visitar um estudio de televisao
ou radio.

Proposta 2: Os alunos do 4.° ano poderao escolher uma personalidade da Histéria de
Portugal.

Proposta 3: Os alunos, com supervisao do professor, poderao usar a Inteligéncia Artificial
para responder as questées da entrevista. Posteriormente, poderdo dramatizar e
apresentar a Escola.

Pablico-alvo 2.% 3.° e 4.° anos do Ensino Basico

Atividade 4: Sarau de Poesia

120



Qegcrigéo: O professor comecara por propor uma pesquisa sobre o texto poético,
fazendo também o levantamento das suas carateristicas. Em grupo turma ou em
pequenos grupos, os alunos poderdo elaborar um mapa conceptual.

Numa sessdo posterior, os alunos, orientados pelo professor, irdo recolher alguns textos
poéticos, de autores portugueses, e selecionar um que servira de estrutura para criarem
o seu. Por exemplo: “Eu fui a Viana, a cavalo numa cana/banana/caravana”, “Abecedario
sem juizo” da Luisa Ducla Soares, ... Os textos poderao ser escritos em Word, lidos,
apresentados a turma e submetidos a correc¢oes e sugestoes.

Posteriormente, os alunos irdo apresentar os seus poemas num Sarau de Poesia, onde
convidardo os colegas e professores da escola a assistir.

Proposta: Podera ser criado um livro de poemas da turma.

Pablico-alvo 2.% 3.° e 4.° anos do Ensino Basico

Atividade 5: Intercambio de cartas

Descricdo: Esta atividade podera comecar com a leitura da histdria inspiradora de Toby
Little. (Os alunos poderdao também pesquisar utilizando os meios informaticos). Em
seguida, propde-se que pesquisem a estrutura e finalidade uma carta, em pequenos
grupos. Poderdo apresentar a turma o que aprenderam com a pesquisa. Numa outra
sessdo, o professor partilhara o objetivo do intercambio de cartas (partilhar informagées
sobre si mesmos, sobre a escola e fazer perguntas para conhecer melhor os alunos de
uma outra escola). Escolherdo uma escola, uma turma e, de forma individual, os alunos
escreverao uma carta que, apos a sua apresentagdo, correcao e reestruturagdo, sera
entregue num posto dos correios pelos alunos.

Pablico-alvo 2.° e 3.° anos do Ensino Basico

Atividade 6: Pequenos compositores

Descricdo: Durante o ano letivo sdo vérios os dias comemorativos presentes nas
atividades de sala de aula. PropGe-se que analisem o Plano Anual de Atividades e
escolham de dia especial para arealizar esta atividade. (Poderao elaborar uma tabela com
varios temas e fazer uma votacao). Ap6s a escolha do tema, em grupo, poderao fazer um
mapa conceptual ou “Brainstorming” com palavras relacionadas com o tema escolhido.
Cada grupo terd que apresentar as suas ideias.

Em grupo turma, poderdo escolher a musica mais indicada para o tema escolhido.
Poderdo ver alguns exemplos no Youtube (“Sou a Escola”, “5.° B - A Natureza -
Agrupamento Pe. José Augusto da Fonseca - Aguiar da Beira”, “Hino da Fruta 2013/2014 -
- Escola EB1 da Venda do Pinheiro”, ...). A ideia sera escrever a letra para uma cancao,
sensibilizando para o tema escolhido.

Ap6s a finaliza¢do da letra, o préximo passo é ensaiar para que a possam apresentar.
Proposta: Poderao gravar um video para apresentar nas redes sociais

Publico-alvo 4.° ano do Ensino Basico

Atividade 6: Jornal Escolar

Descricdo: O professor trara exemplos de Jornais para os alunos explorarem (podera
também trazer exemplo de Jornais elaborados por outras Escolas). Fardo o levantamento
das diferentes sec¢6es que compdem o Jornal. O professor propde a elaboracao de um
Jornal Escolar que poderd abordar varios temas, de acordo com o interesse dos alunos
(eventos da comunidade, propostas de leitura, desporto, passatempos, ...). Cada grupo
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.fit’aré responsavel por uma sec¢ao ou por um artigo e ira elaborar o seu texto. Sera
facultado, pelo professor responsavel pelo projeto, o modelo com a estrutura basica, em
Word, de um jornal escolar.

O Jornal poderd ser distribuido pela comunidade educativa ou através dos meios de
comunicacao digital.

“Ao trabalhar com especialistas externos, os alunos podem se envolver na
comunidade com uma ampla gama de pessoas, incluindo funcionarios municipais,
artistas, profissionais da area médica e assim por diante. Essas pessoas também
podem vir as escolas para trabalhar com os alunos e compartilhar seus
conhecimentos.” (Maher & Yoo, 2017, p. 6)

Calendarizacao do Projeto

O projeto serd realizado ao longo do ano letivo, incentivando a pratica
continua e a progressao nas habilidades de escrita dos alunos.

O projeto sera realizado ao longo dos trés periodos letivos, com duas a trés
atividades por periodo, perfazendo o total de seis atividades de escrita.

Calendarizacdo Atividade Responsaveis
outubro Apresentacao do projeto aos professores Professora responsavel
colaboradores e aos alunos. pelo projeto
Professores colaboradores
e alunos
novembro Inicio do projeto. Professores colaboradores
e alunos
novembro a maio Monitorizacao do projeto, recolha e andlise | Professores colaboradores
de dados. Professora responsavel
pelo projeto
maio Avaliacdo final do projeto; elaboragdo de Professora responsavel
um relatério final. pelo projeto

Avaliacao do Projeto

A avalia¢ao do projeto serd continua, com o foco no processo e na evolugao
dos alunos ao longo das sessdes.

No final de cada atividade concretizada, sera aplicado um questiondrio ao
professor colaborador e aos alunos avaliando o grau de envolvimento, a sua
motiva¢ao e o desenvolvimento individual das competéncias de escrita. Inquirindo
também acerca dos pontos fortes e fracos e sugestées de melhoria. Serdao também
elaboradas grelhas de observacao e de avaliacdo das competéncias de escrita,
devendo também ser analisados os resultados académicos dos alunos envolvidos.

122



Apéndice 2 — Manual do Professor

PROJETO LAPIS AFIADO
Manual do Professor

Orientacoes Teoricas e Praticas para o Projeto

O Projeto Lapis Afiado tem como objetivo melhorar as habilidades de escrita das
criangas do 1.° ciclo, incentivando a criatividade, o dominio técnico da lingua e a reflexao
sobre o uso da escrita em diferentes tipos de texto. Este manual foi criado para ajudar os
professores a conduzirem as atividades, oferecendo orientacdes tedricas e praticas para
rever e melhorar os textos produzidos pelos alunos.

A revisdo de textos no Projeto Lépis Afiado combina principios tedricos e praticos
baseados em Ivone Niza e Xavier Fontich. Niza destaca a escrita como um processo
dindmico e colaborativo, em que “escrever ¢ reescrever” e onde o erro assume um papel
construtivo. Fontich enfatiza a importancia da reflexdo metalinguistica, integrando o uso
da lingua com a anélise do seu funcionamento. Este roteiro pratico orienta o professor na
mediagdo do processo de revisdo, organizando o trabalho dos alunos em fases claras e
progressivas.

Fase 1: Leitura e analise inicial

A revisdo comega com uma leitura coletiva, onde um aluno 1€ o texto em voz alta e os
outros membros do grupo ouvem atentamente. Esta fase permite que todos os alunos se
familiarizem com o texto e comecem a refletir sobre os seus pontos fortes e areas a
melhorar. Perguntas como “O que ¢ que estd mais interessante neste texto?” ou “Ha algo
que nao faz sentido?”” ajudam a orientar a discussdo. Para Fontich (2023), este momento
¢ essencial para criar um ponto de partida metalinguistico, em que os alunos identificam
elementos a trabalhar, como a clareza das ideias ou a sequéncia ldgica das informagdes.

Fase 2: Estrutura e organizacio do texto

Nesta fase, os alunos trabalham na coesdo e coeréncia do texto, ajustando a organizacao
das ideias. De acordo com Niza (1989), a escrita deve ser vista como uma forma de
comunicagdo com propdsito social. O professor deve orientar os alunos a identificar o
inicio, o meio e o fim, garantindo que hd uma progressdo clara. Perguntas como “As
ideias estdo numa ordem que faz sentido?” ou “Este paradgrafo deveria estar noutro
lugar?” ajudam os alunos a reorganizar o texto. Fontich (2023) sugere o uso de tarefas
como “observar, comparar e justificar”, promovendo a reflexdo sobre como as frases e
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paragrafos se relacionam. O uso de conectores, como “entdo”, “depois” e “além disso”,
deve ser incentivado para ligar as ideias.

Fase 3: Enriquecimento lexical e estilistico

Os alunos sao incentivados a enriquecer o texto através de escolhas vocabulares mais
precisas e criativas. Niza (2000) refor¢a que este processo deve ser visto como uma
descoberta pessoal, em que os alunos experimentam novas formas de expressar as suas
ideias. O professor pode orientar a substitui¢do de palavras repetidas por sinonimos. Por
exemplo, “bonito” pode ser substituido por “giro”, “atrativo” ou “formoso”. Também ¢
importante adicionar detalhes descritivos. Fontich sugere atividades de manipulacio
textual, como reescrever frases para acrescentar riqueza semantica. Nos textos
informativos, o professor deve assegurar que todas as informagdes essenciais estdo

incluidas.

Fase 4: Revisao ortografica e de pontuagio

A correcdo técnica ¢ uma etapa indispensavel para garantir a clareza e a legibilidade do
texto. Para Fontich (2023), este ¢ um momento de andlise detalhada, em que os alunos
aprendem a identificar e corrigir erros ortograficos e de pontuagdo. O professor pode
orientar os alunos a lerem o texto palavra por palavra, verificando grafias duvidosas com
o auxilio de diciondrios. Sugestdes praticas incluem rever frases para assegurar que
comecam com maiuscula e terminam com ponto final. A revisdo em pares pode ser uma
estratégia eficaz, permitindo que os alunos colaborem e aprendam com os erros uns dos
outros.

Fase 5: Reflexio e partilha

No final do processo de revisao, os alunos refletem sobre as alteragdes feitas e partilham
o texto final com o professor ou com a turma. Niza (1989) destaca que a partilha ¢
essencial para que os alunos percebam o impacto dos seus textos num publico. Perguntas
como “O que melhoraram no texto?” ou “O que aprenderam ao longo da revisao?” ajudam
a consolidar a aprendizagem. Fontich reforca que este momento promove uma
metacogni¢do aprofundada, permitindo aos alunos perceberem como a reflexdo e a
reescrita enriquecem a sua produ¢do escrita. A apresentacdo dos textos cria ainda um
ambiente de celebracdo do esforco e dos progressos alcancgados.

Referéncias Bibliograficas

Fontich, X. (2023). La ensefanza de la gramatica: 17 propuestas para el aula. In S.
Fabregat Barrios, C. Sdnchez Morillas & R. Jodar Jurado (eds.), Didactica de la lengua y
la literatura: Diez temas actuales (pp. 117-149). Barcelona: Grad.

Niza, L. (1989). Alfabetiza¢do e desenvolvimento da escrita. Escola Moderna, 2% série, n°
2. Lisboa: MEM.

Niza, I. (2000). O Trabalho Oficinal da Escrita. Escola Moderna, 5 série, n® 9.
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Apéndice 3 — Roteiro de apoio a autocorrecio




o «, %

o
o®

Revirao da Primeira Verrao do Texto

Como melhorar o vosso texto: Um Guia Divertido e Facill

® Trabalho de grupo com criatividade e diversdo!

Ouvir e Descobrir

O objetivo é descobrir o que estd bom no vosso texto, mas também o que podem
melhorar.

[] Escolham alguém do grupo para ler o texto em voz alta. Enquanto escutam,
prestem atencdo a partes que estdo confusas ou que precisam de mais
explicagdo.

[] Perguntem-se: o texto faz o que devia fazer? Por exemplo: Um convite
inclui a data, o local e o horario? Uma historia tem um problema ou aventura

interessante? A entrevista faz perguntas sobre o tema?

[] verifiguem também se as ideias estdo numa ordem que seja fécil de
entender.

Organizar as Ideias

O objetivo desta etapa é arrumar as ideias para que o texto seja mais facil de ler e
entender.

a)Se estiverem a escrever uma histéria, vejam se ela tem:

[] Infcio: Apresenta as personagens, o lugar e o problema.
[ ] Meio: Conta o que aconteceu e como o problema foi enfrentado.
[] Fim: Mostra como tudo acabou.

b) Se estiverem a fazer uma entrevista, confirmem:

[]se tém uma introducdo para apresentar o entrevistado. Por exemplo: “Hoje vamos
entrevistar o Sr. Jodo, que é bombeiro e salva muitas vidas.”

[] se as perguntas estdo organizadas por ordem, comecando com as mais simples,
como “Por que decidiu ser bombeiro?”, e depois passando para perguntas mais
especificas, como “Qual foi o salvamento mais dificil que ja fez?”.

c) Se for um convite, certifiquem-se de que tém todas as informacdes importantes:
[]Quem: “Es convidado!”

[ 1O qué: “Uma festa de aniversario.”

[ JQuando: “Sédbado, as 15h.”

[ ]Onde: “Na casa da Maria, Rua das Flores, n®5.”

[ |Porqué: “Vvamos celebrar os 10 anos da Maria!”

Adicionem também frases simpaticas, como: “Vai ser uma festa cheia de diversado e
surpresas!”
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@ Tornar o Texto Mais Interessante

O objetivo agora é deixar o texto divertido e cativante para quem o [é.

] Procurem palavras ou frases repetidas e substituam por outras mais criativas.
Por exemplo, em vez de dizer “grande” muitas vezes, usem “enorme” ou “gigante”.

[] Adicionem detalhes que tornem o texto mais rico.
a)Para historias: Podem descrever melhor as personagens ou 0s cenarios.

b)Para entrevistas: As perguntas podem ser mais interessantes, como “Qual foi o
momento mais emocionante do seu trabalho?”

c) Para convites: Acrescentem algo divertido, como “Vem de roupas confortdveis
porgue vamos brincar muito no jardim!”

[] Simplifiquem frases muito compridas. Por exemplo:

Antes: “O dragdo, que era muito grande e muito forte, entrou na floresta para procurar
a sua comida preferida, que eram macds douradas.”

Depois: “O dragdo gigante entrou na floresta. Estava a procura das suas macgads
douradas favoritas.”

g -
- w0 ’ Corrigir e Melhorar!
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O objetivo é acertar na pontuacdo e corrigir erros.

[]Leiam o texto com atencdo, palavra por palavra, para corrigir palavras mal escritas.

[] Verifiqguem também a pontuacdo. As perguntas tém ponto de interrogacdo? As
frases terminam com ponto final?

[[JFacam uma leitura final em grupo para garantir que esté tudo certo.

@ Refletir e Partilhar

O objetivo é ver o que aprenderam e preparar o texto final.

[ ] Conversem sobre o que melhoraram no texto. Quais as partes que ficaram mais
interessantes ou faceis de entender? O que aprenderam enquanto reviam? Depois,
escrevam o texto final com cuidado para partilhar com o professor ou a turma.

Regras de Ouro para Trabalhar em Grupo

Todos devem ajudar! Partilhem ideias, porque cada um é importante.
Distribuam tarefas: quem (&, quem toma notas e quem sugere mudangas. Lembrem-
se, todas as ideias contam, mesmo que sejam diferentes.

(A




Apéndice 4 — Grelha de observacio de aulas

Educador/Professor:
Presencas:
Atividade:
Data da Observacao:

Turma:
Faltas:
Area/Contetdo:

Tempo/ Horas

Registo de observacio

Inferéncias e Notas

Sintese e pistas explicativas
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Apéndice 5 — Grelha de analise das competéncias observadas na area do Portugués

Tabela ACP1 - semana de 18 a 22 de novembro de 2024

Area Curricular : Portugués

I . . . nhecimento Explicito da A
Descritores Oralidade | Leitura Escrita Co ecimento EXpUCIto d Inferéncias e Notas
Turma Lingua/ Gramatica

Alguns alunos apresentam dificuldades na leitura em voz alta.

T1 B C C C g ,
Varios alunos escrevem com erros ortograficos.
Varios alunos escrevem com erros ortograficos e com pouca

T2 A A C C S g P
criatividade.
Varios alun revem com erros ortografi co

T3 B B C C os alunos escrevem com erros ortograficos e pou
vocabulario.
Varios alunos apresentam dificuldades na construga

T4 B C C C arios alunos aprese dificuldades na construcdo de
frases (sintaxe).

TS A D B B Al.gu.ns alunos escrevem com erros ortograficos e sdo pouco
criativos.
Varios alunos escrevem com erros ortograficos € pouco

T6 A A C C . . ~
vocabulario e dificuldade a construgdo de frases.

T7 A D A A Alguns alunos escrevem com erros ortograficos.
Varios alunos apresentam dificuldades na leitura em voz alta,

T8 B C C C ~ .
na construcdo de frases (sintaxe) e na ortografia.

Legenda
Grande parte dos alunos domina. Observacao direta
Alguns alunos dominam. Produgdes escritas

Poucos alunos dominam.
Nao observado.

C|aO|R | >
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Tabela ACP2 - semana de 10 a 14 de fevereiro de 2025

Area Curricular : Portugués

Descritor . . . nhecimento Explicit A
CSCTIOTES | Oralidade | Leitura Escrita Co ecimento “XpAclto Inferéncias e Notas
Turma da Lingua/Gramatica
T1 B B B B Alguns alunos apresentaram melhorias na leitura em voz alta.
Um grupo de alunos escreve com erros ortograficos.
T A A B A Alguns alunos escrevem com erros ortograficos. Nas atividades
que envolvem artes e escrita apresentam mais criatividade.
Alguns alunos escrevem com erros ortograficos, mas apresentam
T3 B B B B . .
melhoria no vocabulario oral.
Alguns alunos escrevem com erros ortograficos, mas apresentam
T4 B B B B . .
melhoria no vocabulario oral.
Alguns alunos escrevem com erros ortograficos, mas apresentam
TS A A B B . . .
melhoria no vocabulario escrito.
Alguns alunos escrevem com erros ortograficos, mas apresentam
T6 A A B B . . .
melhoria no vocabulario escrito.
Alguns alunos escrevem com erros ortograficos, mas apresentam
T7 A A A A s o eom £ > Has ap
melhoria no vocabulario escrito.
Alguns alunos apresentam melhorias na leitura em voz alta, na
T8 B B B B ~ .
construgdo de frases (sintaxe) e na ortografia.
Legenda
A | Grande parte dos alunos domina. Observacao direta
B | Alguns alunos dominam. Produgdes escritas
C | Poucos alunos dominam.
D | Nao observado.
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Tabela ACP3 - semana de 19 a 23 de maio de 2025

Area Curricular : Portugués

Descritores . . . nhecimento Explicit A
Oralidade | Leitura Escrita Co ecimento EXpICIto Inferéncias e Notas
Turma da Lingua/Gramatica
T1 B B B B Alguns alunos apresentaram melhorias na leitura em voz alta. Um
grupo de alunos escreve com erros ortograficos.
T2 A A B A Alguns alunos escrevem com erros ortograficos.
T3 A A B B Alguns alunos escrevem com erros ortograficos, mas apresentam
melhoria no vocabulario oral.
T4 A A B B Alguns alunos escrevem com erros ortograficos, mas apresentam
melhoria no vocabulario oral.
T5 A A B B Alguns alunos escrevem com erros ortograficos, mas apresentam
melhoria no vocabulario escrito.
T6 A A B B Alguns alunos escrevem com erros ortograficos, mas apresentam
melhoria no vocabulario escrito.
T7 A A A A Alguns alunos escrevem com erros ortograficos, mas apresentam
melhoria no vocabulario escrito.
T8 A A A B Alguns alunos escrevem com erros ortograficos, mas apresentam
melhoria no vocabulario escrito.
Legenda
A | Grande parte dos alunos domina. Observacao direta
B | Alguns alunos dominam. Produgdes escritas
C | Poucos alunos dominam.
D | Nao observado.
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Apéndice 6 — Grelha de analise de producdes escritas

Tabela PE1 - semana de 18 a 22 de novembro de 2024

Area Curricular: Portugués — producdes escritas

Turma

escritores

Planeamento
textual

Correcao
linguistica

Correcao
ortografica

Adequacio do
tema ao contexto

Revisao e
reescrita

Criatividade

Inferéncias e Notas

T1

T2

T3

T4

T5

T6

T7

T8
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Tabela PE2 - semana de 10 a 14 de fevereiro de 2025

Area Curricular: Portugués — producdes escritas

Turma

escritores

Planeamento
textual

Correcao
linguistica

Correcao
ortografica

Adequacio do
tema ao contexto

Revisao e
reescrita

Criatividade

Inferéncias e Notas

T1

T2

T3

T4

T5

T6

T7

T8
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Tabela PE3 - semana de 19 a 23 de maio de 2025

Area Curricular: Portugués — producdes escritas

escritores | Planeamento Correcao Correcao Adequacio do Revisao e | Criatividade Inferéncias e Notas
Turma textual linguistica | ortografica tema ao contexto reescrita
T1 B B B B A B
T2 A B B A A A
T3 B B B A A B
T4 B B B A A B
T5 A B A A A A
T6 A B A A A A
T7 A B A A A A
T8 B B B B A B
Legenda

A | Muitas vezes oD Observagao direta

B | Algumas vezes PE Produgdes escritas

C | Poucas vezes OD PE

D | Niao observado
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Apéndice 7 — Grelha de analise de competéncias sociais observadas

Tabela CS1 - semana de 18 a 22 de novembro de 2024

Competéncias Sociais
escritores Participacao Autonomia Motivacio Pensamento Critico
Realizam P
. . as rocuram | pocuram | Demonstram Questionam | Relacionam as | Analisam
Realizam Contribuem .. solugdes . Encontram- . .
. Colaboram atividades recursos interesse a atividades com | e avaliam
atividades para as . antes de f ) se O ~ nheci .
ropostas M ZIUPO | ol Ses | SEM aPOio pedir de forma pela empenhados informagdo | conhecimentos | o proprio
P do . autéonoma atividade transmitida anteriores trabalho
Turma apoio
professor
T1 C C C C C C A A D C C
T2 B B D C C C A A D B C
T3 B C D C C C A A D C C
T4 B C D C C C A A D C C
T5 B B B C C C A A D B C
T6 B C B C C C A A D B C
T7 B B B C C C A A D B C
T8 C C D C C C A A D C C
Legenda
A | Muitas vezes oD | Observacao direta
B | Algumas vezes
C | Poucas vezes
D | Nio observado
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Tabela CS2 - semana de 10 a 14 de fevereiro de 2025

Competéncias Sociais
escritores Participacio Autonomia Motivacao Pensamento Critico
Realizam P
. . as rocuram 1 pocuram | Demonstram Questionam | Relacionam as | Analisam
Realizam Contribuem .. solugdes . Encontram- C .
. Colaboram atividades recursos interesse a atividades com | e avaliam
atividades para as . antes de f ) se O ~ nheci .
ropostas M ZIUPo | o Ses | SEM aPOio pedir de forma pela empenhados informagdo | conhecimentos | o proprio
P do . autéonoma atividade transmitida anteriores trabalho
Turma apoio
professor
T1 B B C C B B A A C B C
T2 B B C C B B A A C B C
T3 B C C C B B A A C B C
T4 B C C C B B A A C B C
T5 B B B C B B A A C B B
T6 B B B C B B A A C B B
T7 B B B C B B A A C B B
T8 B C C C B B A A C B C
Legenda
A | Muitas vezes (0))) | Observacao direta
B | Algumas vezes
C | Poucas vezes
D | Nio observado
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Tabela CS3 - semana de 19 a 23 de maio de 2025

Competéncias Sociais
Descritores L . L .
Participacio Autonomia Motivacao Pensamento Critico
Realizam P
. . as FOCUTAM | b curam | Demonstram Questionam | Relacionam as | Analisam
Realizam Contribuem .. solugdes . Encontram- . .
P Colaboram atividades recursos interesse a atividades com | e avaliam
atividades para as . antes de se . ~ . .
em grupo . ~ sem apoio . de forma pela informagdo | conhecimentos | o proprio
propostas discussdes pedir , L empenhados . .
Turma do anoi autonoma atividade transmitida anteriores trabalho
professor polo
T1 B B B B B B A A C B B
T2 B B B B B B A A C B B
T3 B C B B B B A A C B B
T4 B C B B B B A A C B B
T5 B B B B B B A A C B B
T6 B B B B B B A A C B B
T7 B B B B B B A A C B B
T8 B C B B B B A A C B B
Legenda
A | Muitas vezes oD | Observacao direta
B | Algumas vezes
C | Poucas vezes
D | Nio observado
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Apéndice 8 — Guiao da entrevista (“Focus Group”)

GUIAO DA ENTREVISTA DE INVESTIGACAO AOS PROFESSORES PARTICIPANTES NO PROJETO “LAPIS AFIADO”

Tema: As dindmicas organizacionais e pedagogicas do projeto “Lapis Afiado” - contributos para o desenvolvimento das competéncias dos alunos

Objetivo Geral: Recolher dados dos professores participantes sobre o impacto que o projeto “Lapis Afiado” trouxe na aprendizagem dos alunos?

Estratégias: Entrevista semiestruturada (‘“focus group™); os blocos tematicos da entrevista encontram-se no guido ordenados logicamente; as tematicas inventariadas dentro de cada
2

bloco e respetivas questoes servem apenas de referéncia para o entrevistador levar o entrevistado a explicitagdo e clarificagdo dos seus pontos de vista, relativamente as tematicas em

causa.
Blocos Objetivos Especificos Questoes Topicos
- Informar acerca da finalidade da
A - Legitimar a entrevista, informando os entrevistados ingg::it;%zgggBi?;i;&g?;gﬁ?;:;?;?S.

Legitimacio da
entrevista e
motivaciao do

sobre a natureza e objetivos deste trabalho.

- Garantir a confidencialidade dos dados.

- Valorizar o contributo dos entrevistados motivando-
os a colaborar.

- Autorizam a gravagdo desta entrevista?
- Desejam saber mais alguma coisa acerca deste trabalho?
- Tem alguma pergunta a fazer antes de comegarmos?

- Confidencialidade e anonimato das
informagdes prestadas.
- Importancia da participagdo dos

entrevistado Aoradecer a sua participacio entrevistados.
& p pagao. - Defini¢do do que estamos
interessados em pesquisar.
. ~ - Na vossa perspetiva, de que forma a implementagao deste
- Compreender de que forma a implementagdo de um . perspet q a 1mp N
B. projeto de escrita influenciou a motivagao dos alunos?

Concecoes do
professor sobre o
impacto do
projeto na
motivacio e
envolvimento dos
alunos

trabalho por projeto no dmbito da aprendizagem da
escrita teve impacto na motivagao e desenvolvimento
das capacidades de escrita dos alunos.

- Identificar a relagdo entre o trabalho por projeto ¢ o
nivel de envolvimentos dos alunos no processo de
aprendizagem.

- Perceber a existéncia de relagdo entre o trabalho por
projeto e o aumento da confianga dos alunos.

- Notaram diferen¢as na forma como os alunos encaravam
as tarefas de escrita antes da implementagao do projeto e
durante o projeto?

- De que forma consideram que o trabalho por projeto
influenciou o envolvimento dos alunos no processo de
aprendizagem?

- Sentiram que o projeto contribuiu para aumentar a
confianga dos vossos alunos? De que forma?

- Motivag¢ao, confianga e autoestima
dos alunos.

- Experiéncias

- Interesse dos alunos pelas atividades.

C.
Concecoes dos

- Investigar de que forma trabalhar por projeto
contribui o desenvolvimento da autonomia e
pensamento critico dos alunos.

- De que forma consideram que o trabalho por projeto
influenciou a autonomia e o pensamento critico dos vossos
alunos?

- Desenvolvimento das competéncias
dos alunos.
- Aquisi¢do de novas competéncias.
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professores sobre
o impacto do

- Compreender o impacto de um projeto de escrita no
desenvolvimento das capacidades de escrita e

- Que impacto teve este projeto no desenvolvimento das
capacidades de escrita e da expressao oral dos alunos?

projeto no exposi¢ao oral dos alunos. - Quais foram as maiores mudangas que observaram nas
desenvolvimento produgdes escritas dos alunos? (Exemplos: estrutura do
das capacidades texto, criatividade, organizacao de ideias, uso do

dos alunos vocabulario, corre¢do ortografica, etc.)

D. - Analisar e compreender o impacto da aplicagdo de

Contributos do
projeto nas
praticas
pedagogicas dos
professores no
ambito da
aprendizagem da
escrita

um trabalho por projeto nas praticas letivas dos
professores.

- Aferir o impacto da implementagdo do trabalho por
projeto na transformagao das praticas pedagogicas dos
professores.

- Analisar o impacto das mudangas de estratégia
pedagogicas adotadas pelos professores apos a
implementagdo de um projeto de escrita.

- De que forma sentem que a vossa pratica letiva foi
influenciada ou transformada com a implementagdo deste
projeto de escrita?

- Este projeto contribuiu para uma mudanga na vossa
pratica pedagogica em relagdo a escrita de textos?

- Contributos do projeto nas praticas
pedagogicas dos professores.

- Transformagao das praticas
pedagodgicas de escrita.

E. . s . .
- Identificar os desafios e as limitagdes da . L . - Dificuldades sentidas pelos
Desafios e . ~ . A - Quais foram os principais desafios ou dificuldades que . ~
I implementagdo de um trabalho por projeto no ambito : ) ~ . professores na implementagdo do
limitacoes . sentiram ao longo da implementacao deste projeto? .
. da escrita. projeto.
sentidas
F. . . L T De que forma os ateli€s criados para apoiar este projeto - Necessidade de formagdo.
. - Analisar o impacto das estratégias organizacionais . . . . . ~
Necessidade de . > influenciaram a forma como avaliam a escrita dos alunos ¢ | - Qualidade da formagao.
~ deste projeto no trabalho pedagdgico dos professores. - . AR S -
formacgio a vossa pratica pedagogica? - Organizagdo, realizacdo, avaliagdo.
G. - Depois da experiéncia com este projeto, sentem
Consideracdes - Consideragoes finais sobre a experiéncia. necessidade de alterar ou ajustar algumas das vossas - Sugestdes.
finais estratégias pedagdgicas?
Em que medida esta entrevista vos
H. Compreender a avaliagdo dos entrevistados a esta agradou? - Reflexdo sobre a entrevista ¢ sobre o
Reflexio sobre a P ¢ - Gostaram de falar da sua experiéncia? trabalho.
. entrevista. . . . .
entrevista - Ha alguma coisa que desejem - Agradecimentos.

acrescentar?
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