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Resumo

O presente relatério é o alicerce de um estudo realizado no ambito da Unidade
Curricular de Estagio 1V, tendo como principal objetivo melhorar as competéncias de
escrita dos alunos de uma turma do 4.° ano, através da implementacao de sessdes de
revisao coletiva de textos, com recurso a feedback oral. Devido ao contexto pandémico
provocado pela Covid-19, o projeto ndo foi aplicado. Todavia, com a respetiva
adequacédo dos materiais e da proposta, pode ser implementado no futuro a outro grupo

de alunos.

Esta proposta implica um ciclo sucessivo de tarefas de escrita, revisdo coletiva
e reescrita, mediadas pelo professor e baseadas na obra Onde esta o bolo?, de Thé
Tjong-Khing, com recurso a um referencial construido em conjunto com a turma. A partir
da analise comparativa das producdes dos alunos, da evolucdo do referencial e da
incidéncia dos seus feedbacks é possivel avaliar o impacto do projeto na qualidade dos
textos dos alunos.

Em relacdo as op¢des metodoldgicas, o estudo enquadra-se numa abordagem
de investigacao qualitativa e baseia-se na metodologia da investigacéo sobre a prética.
A recolha de dados sera construida através da observacdo ndo estruturada,
inicialmente, transitando para semiestruturada com o decorrer do projeto, com recurso

a registos video e audio.

Palavras-chave: avaliacao formativa, escrita, reviséo coletiva, feedback oral



Abstract

This report substantiates a study carried out within the scope of the Course Unit
Estagio 1V, with the main objective of improving the writing skills of students in a year 4
class of primary school, through an exercise of collective revision of texts, using oral
feedback. Due to the pandemic context caused by Covid-19, the project was not applied.
However, with the respective adequacy of the materials and the proposal, it can be

implemented in the future with another group of students.

This proposal involves a successive cycle of writing tasks, collective revision and
rewriting, mediated by the teacher and based on the book Onde esta o bolo?, by Thé
Tjong-Khing, using a guide built together with the class. From the comparative analysis
of the students' productions, the evolution of the guide and the incidence of their
feedbacks, it is possible to evaluate the impact of the project on the quality of the
students' texts.

Regarding the methodological options, the study fits into a qualitative research
approach and is based on the methodology of research in practice. Data collection will
be built through unstructured observation initially, transitioning to semi-structured as the

project progresses, using video and audio recordings.

Keywords: formative assessment, writing, collective revision, oral feedback
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Introducéo

“Toda a escrita € uma marca. E a marca, enquanto registo de passagem
ou memodria, esteve, desde sempre, ao servico da espécie humana.
Através dela, o ser humano perdura e tenta combater o esquecimento
que o tempo impbe ao acontecido e ao pensado.” (Baptista, Viana, &
Barbeiro, 2011, p. 7).

A escrita tem evoluido desde o seu aparecimento, condicionada pela evolucéo
do préprio ser humano e das necessidades e condicionantes dos contextos culturais das
varias civilizagbes (Baptista, Viana, & Barbeiro, 2011). Na sociedade atual, a capacidade
de produzir textos escritos tornou-se uma exigéncia, pedindo-se aos seus membros que
demonstrem, em varios momentos e com diferentes finalidades, capacidades de escrita
(Barbeiro & Pereira, 2007). Nesse sentido, cabe a escola tornar os alunos capazes de
tais facanhas, possibilitando-lhes o acesso as mudltiplas fungbes da escrita (idem,
ibidem).

Como referido anteriormente, a escrita € uma marca. E um registo do que
aconteceu, do que se pensou, do que se aprendeu. E uma ferramenta de aprendizagem
ao nosso servico, através da qual podemos registar, expressar e organizar o
conhecimento ou armazenar e gerir informacdes que, de outra forma, se perderiam
(Baptista, Viana, & Barbeiro, 2011). E, também, um instrumento de comunicago, uma
vez que “escreve-se para se ser lido, para transmitir ao outro aquilo que ndo poderia ser
transmitido de outro modo com a mesma eficacia” (idem, ibidem, p. 7). Pode-se dizer

até gue é pela escrita, e consequente leitura, que aprendemos a pensar (idem, ibidem).

Pela sua progressiva complexificagéo, a escrita distanciou-se significativamente
da fala, implicando a aquisicdo e o desenvolvimento de competéncias diferentes das
exigidas pela oralidade e desempenhando, também, outras fun¢des sociais (Baptista,
Viana, & Barbeiro, 2011; Niza, Segura, & Mota, 2011). Assim, a escrita ndo pode ser
entendida como uma transcrigdo da oralidade, necessitando de um processo explicito
de ensino e aprendizagem, “quer na apropriagao inicial dos primeiros registos de coisas
contadas, quer no desenvolvimento da comunicacédo escrita diferenciada, para produzir
tipos de textos adaptados as distintas atividades sociais que a escrita serve” (Niza, 2005,
em Niza, Segura, & Mota, 2011, p. 7).

O docente deve, portanto, motivar os alunos para a aprendizagem da escrita. Tal

tarefa implica a clarificacdo das funcbes da escrita e do seu valor dentro da nossa



cultura, bem como a enunciacao das vantagens do dominio desta competéncia e do seu

aperfeicoamento nas vertentes ortogréafica e textual (Baptista, Viana, & Barbeiro, 2011).
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Parte integrante deste processo de ensino e aprendizagem é a avaliacao.
Considero que o agir pedagdgico do professor pode ser dividido, em suma, em trés
dimensdes: a primeira, o planeamento da acao; de seguida, o desenvolvimento da acdo
(como sao desenvolvidas as tarefas); e, por fim, a avaliacdo do que os alunos
aprenderam (Pinto, 2019). Todavia, estas trés dimensdes encontram-se interligadas
entre si, uma vez que a avaliacdo é feita no final da acdo tendo em conta o que foi
planeado (idem, ibidem). Desta forma, o docente avalia cada uma das producdes dos
alunos, “de modo a que a sua intervencdo esteja conforme as suas competéncias
cognitivas e as necessidades do aluno relativamente a essa producéo.” (Boggino, 2009,
p. 83).

No entanto, ndo se propde uma avaliacdo sucessiva de resultados parciais, nem
a comparacao dos mesmos as metas estabelecidas (Boggino, 2009). Pretende-se, sim,
gue a avaliacéo diga respeito ao processo de aprendizagem, comparando as producdes
dos alunos com os saberes que tinham no inicio da tarefa (idem, ibidem). E através da
interpretacdo destas evidéncias de aprendizagem, face aos conhecimentos prévios dos
alunos e aos objetivos definidos, que o docente pode chegar a um juizo avaliativo (Pinto,
2019). Depois, pode-se enveredar por dois caminhos diferentes: o juizo avaliativo pode
traduzir-se numa classificagéo da aprendizagem do aluno ou pode conduzir & adaptagéo
da acéo pedagogica, repercutindo-se nos objetivos e na agdo, iniciando um novo ciclo
avaliativo (idem, ibidem). Enquanto a primeira op¢do culmina numa avaliagdo das
aprendizagens (ou sumativa), a segunda afirma-se como a avaliacdo para a
aprendizagem (ou formativa). Devido & sua fungdo reguladora e de apoio a
aprendizagem dos alunos, atribuo, neste trabalho, uma atencéo particular a avaliacao

formativa.

Retomando a ideia de ciclo avaliativo, torna-se pertinente esclarecer que o
docente ndo € a Unica figura deste processo. As informag¢des e os juizos gerados
através da interpretacao das producdes dos alunos séo devolvidos e partilhados com
0s proprios, tornando-se objetos de trabalho (Pinto, 2019). S&o estas interacdes
intencionais entre professor e aluno que se denominam de feedback, embora nem todas
as interacdes sejam Uteis em termos dos seus contributos para a aprendizagem.
Segundo Shute (2008), o feedback formativo € somente aquele que tem como propoésito
contribuir para as aprendizagens do aluno, induzindo-o a modificar 0 seu pensamento
ou comportamento (Pinto, 2019). E necessario, portanto, que os feedbacks facultados

“(i) se centrem na tarefa realizada e n&o nas caracteristicas pessoais do aluno, ou seja,
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serem descritivos; (ii) que o proposto possa ser controlado pelo aluno; e (iii) requeiram
mais trabalho do aluno do que do professor” (William, 2012, em Pinto, 2019, p. 29). Creio
que esta abordagem pode conduzir ao aumento da concentracao dos alunos na tarefa,

ao aumento da sua motivacdo para a aprendizagem e a identificacdo das suas

dificuldades, face aos objetivos de aprendizagem definidos.

Por outro lado, ndo deve ser descurada a relacédo entre os alunos. Muitas vezes,
por serem colegas e amigos, torna-se mais facil aceitar os feedbacks dos pares do que
do professor, contribuindo para uma relacdo mais positiva entre os alunos e o préprio
erro. Assim, “entra em cena um outro sujeito, com outro ponto de vista, com uma
bagagem de conhecimentos diferenciada, e que tem maiores chances de visualizar os
problemas [do produto]” (Mafra & Barros, 2017, p. 38). Desta forma, expande-se o leque
de oportunidades de aprendizagem para todos os envolvidos, uma vez que os alunos-
revisores podem também identificar possiveis problemas no seu trabalho, a partir
daquilo que foi analisado no trabalho do colega (idem, ibidem).

Considerando as ideias expressas nos paragrafos anteriores, centrarei o0 meu
projeto de investigacdo no desenvolvimento das competéncias de escrita dos alunos,
pondo a ténica na sua componente textual, através da utilizacdo de praticas de
avaliacdo formativa. Vou procurar desenvolver uma acado em que construo, em conjunto
com os alunos, um referencial para a escrita de textos narrativos, que servira de apoio

a planificacéo e revisdo dos textos.

Em suma, durante o desenvolvimento do projeto, pretendo promover o
desenvolvimento das competéncias de escrita dos alunos, analisando o contributo do
ensino explicito das etapas de planificacdo e revisdo de texto e das préticas de
autoavaliagao e revisdo coletiva de texto para tal objetivo. O feedback formativo e a lista
de verificacdo (referencial guido da producdo escrita) constituir-se-40 como 0s

instrumentos mediadores de toda a a¢do pedagogica.

Por fim, esclareco que, além de reconhecer a pertinéncia do estudo destas duas
grandes &reas tematicas da Educacédo considerando o que j& foi exposto neste capitulo,
tenho especial interesse nestes temas, influenciada pelas minhas préprias experiéncias
como aluna e como professora-estagiaria. Recordando a minha passagem pela
escolaridade obrigat6ria, entendo que a maioria das minhas experiéncias avaliativas de
que fui alvo foram sumativas, baseadas em fichas de avaliacdo e exames. Quando se
aproximavam as datas dos testes, vivia-se um ambiente muito tenso, cultivado pelo peso

gque a nossa prestacdo naquele momento tinha na nossa avaliagdo. Nao é esta a cultura



escolar que quero promover e ndo é este 0 ambiente que quero providenciar as criangas

que, futuramente, serdo minhas alunas.

Por outro lado, desempenhando o papel de professora-estagiaria, percebi que
um dos meus grandes pontos fracos dizia respeito a avaliacdo. Nos momentos de
estagio anteriores, senti muitas dificuldades em avaliar as criancas e as suas
aprendizagens, mas também a minha acao pedagdgica. Senti que ndo compreendia o
processo de avaliagdo. Por conseguinte, foi um aspeto da minha pratica que me
dediquei a melhorar, tendo procurado informar-me melhor sobre as questfes da

avaliacdo formativa.

Acrescento, ainda, que a leitura e a escrita sempre foram, e ainda sao, atividades
muito prazerosas para mim, desde o 1.° ciclo do Ensino Béasico. Apesar de néo ter
memorias concretas, atribuo esse facto as experiéncias que me foram possibilitadas,
guer no meio escolar, quer no meio familiar, que envolveram tais competéncias.
Considero, também, que a escola tem um papel importantissimo no desenvolvimento
das competéncias de escrita, ndo s a nivel da correspondéncia grafema-fonema, mas
também na melhoria da qualidade das produc¢des escritas dos alunos. No entanto, sinto
que as tarefas apresentadas aos alunos neste sentido sdo, geralmente, poucas e
insuficientes, na medida em que sdo, muitas vezes, descontextualizadas e corrigidas
apenas pelo professor, sem hip6tese de reescrita do texto. Ao articular esta area de
ensino com as praticas de avaliacdo formativa, espero ser capaz de proporcionar aos
estudantes momentos de aprendizagem interessantes, envolventes e motivadores, que
os levem a desenvolver o gosto pela escrita e, consequentemente, as suas

competéncias nesta area.

Tendo em conta o exposto, quer de um ponto de vista tedrico, quer de opg¢des
pedagdgicas, a minha questdo-problema seré a seguinte: «De que modo a estratégia
de revisdo coletiva de textos narrativos contribui para o desenvolvimento das
competéncias de escrita dos alunos?». Esta questdo pode, ainda, subdividir-se em
duas outras: «De que modo os feedback ajudam a correcédo textual pelo autor?» e

«Quais os feedback mais Uteis para a melhoria da produgéo textual?».

Estruturalmente, esta dissertacdo apresenta-se dividida em trés capitulos. O
primeiro corresponde ao Quadro Tedrico de Referéncia, no qual apresento o
enquadramento tedrico do projeto. No segundo, explicito a metodologia adotada para o
desenvolvimento do estudo, indicando as técnicas de recolha de dados e os
procedimentos de analise de dados a utilizar. No ultimo capitulo, procedo a descricdo

do plano de intervencéo pedagdgica no ambito deste projeto.



Capitulo | — Quadro Teodrico de Referéncia

Neste capitulo, sdo apresentados o0s temas gque sustentam a investigagao, pelo
que o mesmo se encontra dividido em duas seccdes. Na primeira sec¢do, abordo o
papel da avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem e as diferentes modalidades
de avaliagcdo, denotando especial interesse nas caracteristicas da avaliacdo formativa e
do feedback. Na segunda seccdo, foco-me na importancia da escrita para a
aprendizagem e no papel da escola no ensino da mesma, principalmente da sua

componente textual.

I. A AVALIACAO

“Avalia-se para se conhecer e s6 conhecendo o que o0 aluno sabe ou ndo
sabe é que é possivel realizar intervencdes pedagogicas apropriadas,
gue tendam a gerar melhorias nas suas aprendizagens.” (Boggino, 2009,
p. 79).

O ponto de partida do ensino tem que ser a avaliacdo. Como referido
anteriormente, o agir pedagdégico do professor pode ser dividido, em suma, em trés
momentos: o planeamento da ac¢éo; o desenvolvimento da acéo; e, por fim, a avaliacdo
do que os alunos aprenderam (Pinto, 2019). Estas trés dimensdes nao funcionam de
modo isolado, mas de uma forma interdependente num movimento circular. Pretende-
se que a avaliacdo tenha impacto no planeamento e no desenvolvimento da agéo
seguinte, num ciclo continuo de avaliagdo que conduz a intervengfes pedagogicas cada

vez mais adequadas.

Todavia, a avaliacdo como a conhecemos hoje é o resultado de uma lenta
evolugdo da Escola e das préticas pedagdgicas, tendo sofrido varias reconcetualizacdes
ao longo da sua historia. No sentido de melhor compreender a natureza e as fungdes

atuais da avaliacdo, importa referir, ainda que brevemente, a sua histéria.

1.1. Breve historia da avaliacao

A histéria da avaliacdo parece ser bastante antiga, estando intimamente
relacionada com a atividade humana. No campo da educacao, a utilizacdo sistematica
de exames data do século XVI utilizada pelos Jesuitas e, mais tarde, pela sociedade
burguesa, que os considerava reveladores dos saberes adquiridas e do esforco
investido (Pinto, 2016). Por outro lado, Barbier (1983, em Pinto, 2016) refere que a

avaliacdo enquanto pratica de uso sistematico s6 aparece em meados do século XIX,
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devido ao interesse crescente pela medida, pelo rigor, pela selecdo e pela classificacéo,
tendo surgido, nesta época, os primeiros instrumentos de medida de funcdes
psicolbgicas, por exemplo. Este interesse deve-se muito a emergéncia da escola de
massas, pois a generalizacdo do acesso a escola aos filhos da burguesia e a nova
complexidade dos sistemas educativos vieram exigir o investimento em mecanismos de

selecdo e orientacdo no sistema educativo.

Podemos considerar, assim, o século XIX como o inicio da afirmacdo de novas
funcdes da avaliacdo, que se manterdo atuais até hoje, principalmente ao nivel das suas
praticas (Pinto, 2016). No entanto, ainda hoje se vé e usa a avaliagdo como classificacao
e certificacdo, em que os exames “sao a expressao da ideia de medida” e o ato avaliativo
culmina na aprovacgéo ou reprovacao (idem, ibidem, p. 9). Este conceito de avaliacdo
funda-se no pretenso rigor e na validade cientifica da medida, adquirindo, por isso, uma
legitimidade social e cientifica indiscutivel (idem, ibidem). Desta forma, os resultados da
avaliagcao tém um impacto enorme na vida dos alunos, de cada cidad&o, determinando,
potencialmente, a sua integracdo ou exclusdo na escola e, consequentemente, na

sociedade.

Contudo, durante o século XX, desenvolveram-se varios estudos que
evidenciaram as fragilidades da avaliagdo como medida e da sua falta de rigor em
termos da sua natureza e procedimentos (Pinto, 2016), contribuindo para a crescente
problematizac@o desta forma de avaliacdo e abrindo o caminho para novas préticas e

fungbes avaliativas.

Com o propésito de manter a avaliagio como um processo rigoroso, a mesma
comeca a ser perspetivada como “uma comparacao entre 0s objectivos que constituem
o sistema de referéncia e o estado do aluno na consecugao desses objectivos” (Pinto,
2016, pp. 16-17). O curriculo é organizado por objetivos e sdo esses objetivos que se
tornam o referencial da avaliagdo de cada disciplina, ou seja, através da avaliagdo
procura-se perceber se os alunos dominam ou ndo os objetivos desejados. Assim, todos
os alunos naquele ciclo de estudos especifico sdo avaliados segundo 0s mesmos
critérios e a avaliacao verifica se atingiram os objetivos definidos ou nao (idem, ibidem).
Neste momento, a avaliagdo comeca a distanciar-se da simples ideia de classificacéo,
uma vez que se verifica a preocupacdo com a melhoria da gestdo do programa

curricular, através da introdugéo de procedimentos corretivos (idem, ibidem).

Em 1967, surge, pela primeira vez, uma diferenca no ambito da avaliacédo
curricular proposta por Scriven, determinando duas modalidades de avaliacao

diferentes: a avaliacdo formativa e a avaliagdo sumativa (Barreira, Boavida, & Araujo,



2006). Este autor refere-se a avaliagdo sumativa como aquela “feita no final de um
periodo de ensino para decidir a continuagcdo de um determinado programa” (idem,
ibidem, p. 95), enquanto a avaliacdo formativa é “realizada processualmente, durante o
decurso do programa, para introduzir ajustamentos no sentido do seu aperfeicoamento”
(idem, ibidem, p. 95). Scriven considerava que a avaliacdo devia ser o sustento das
diversas decisdes pedagodgicas, ocorrendo ndo sé durante o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem, mas também em relacdo ao préprio programa
(Pinto, 2016).

Uma das questdes que se podem levantar sobre a avaliagéo € para que € que ela
se faz, ou seja as fungbes da avaliagdo. A esta interrogacao, Cardinet (1983, em Pinto,
2016) propbs trés grandes fungcbes para a avaliacdo: (i) a certificacdo ou o
reconhecimento e validacdo de aprendizagens e competéncias; (i) a selecdo ou
orientacdo, no sentido de prever fundamentadamente a evolucdo do aluno; e (iii) a
regulac@o dos processos de ensino e aprendizagem, na recolha de informacdes Uteis a
melhoria do seu funcionamento. Esta Ultima fung¢do, muito proxima da avaliacdo
formativa avangada por Scriven, parece ser a mais interessante de um ponto de vista

pedagdgico.

Analisando estas funcfes e a diferente utilizacdo que cada uma delas pressupde
dos dados recolhidos, surgem também diferentes modalidades de avaliagdo. Da funcéo
de certificagdo da aprendizagem resulta “uma avaliagdo certificativa que sustenta a
garantia social das aquisi¢cdes feitas através do ciclo de estudos e que deve ocorrer
quando o ciclo termina” (Pinto, 2016, p. 11). Por outro lado, para se poder fundamentar
um prognostico relativo a evolucao do aluno é necessaria “uma avaliagao de diagnostico
e prognostico que sustenta as decisdes, quer de seleccdo, quer de orientacdo em
fungcdo de uma antecipagdo do futuro proximo do aluno em termos das suas
competéncias para prosseguir determinados niveis de estudo subsequentes” (idem,
ibidem, pp. 11-12). Por fim, a regulacéo do processo de ensino e aprendizagem implica
“uma avaliagédo formativa que sustenta a regulagéo do ensino e aprendizagem durante

o periodo em que esta decorre” (idem, ibidem, p. 11).

Assim, diferentes funcdes remetem-nos para diferentes modalidades de
avaliacdo. Devido a sua funcao reguladora e de apoio a aprendizagem dos alunos,

atribuo, neste trabalho, uma atencéo particular a avaliacao formativa.

Atualmente, a avaliacdo é reconhecida como um processo complexo e de
correlacdo entre as trés principais formas de a perspetivar apresentadas ao longo deste

capitulo: a avaliacdo centrada nos resultados e na classificagdo dos alunos, a avaliacdo



orientada para o estudo dos processos, que permite uma intervencdo fundamentada
naquela realidade educativa, e a avaliacdo centrada na acdo como um todo, cujo
objetivo “é sustentar decisbes sobre as melhores respostas para os problemas

emergentes dos diversos actores em interacg¢ao” (Pinto, 2016, p. 24).

1.2. Avaliagao formativa

“‘Nao basta afirmarmos que um aluno tem certas dificuldades, é
indispenséavel propormos meios, estratégias, actividades de apoio, para
que esse aluno as ultrapasse.” (Barreira, Boavida, & Araujo, 2006, p. 95).

Com a evolugdo da avaliagdo, esta comeca a relacionar-se mais com as
guestdes associadas a regulacdo e melhoria do processo de ensino-aprendizagem
(Barreira, Boavida, & Araujo, 2006). Desta forma, deixa de ser considerada apenas
numa perspetiva final e assume uma fungdo pedagogica importante e processual de
ajuda, de reflexdo e de tomada de decisao (idem, ibidem). Assim, espera-se que a
avaliacdo néo se limite a detecdo das dificuldades dos alunos e a sua classificagdo com
base nas mesmas, mas sim gue se afirme como um processo de reflexdo sobre os erros
e de formulacdo de um plano de intervengdo com o objetivo de ajudar o aluno a

ultrapassar as suas dificuldades.

Segundo Bloom, Hastings e Madaus (1971, p. 61, em Barreira, Boavida, &
Araujo, 2006), a avaliagdo formativa preocupa-se em “determinar o grau de dominio de
uma determinada tarefa de aprendizagem e indicar a parte da tarefa ndo dominada”.
Esta informacgé&o ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar melhor, uma vez que,
apoés a rececao da mesma, tanto o professor como o aluno se dedicam a aprendizagem
especifica em falta (idem, ibidem). E neste ciclo que a avaliacdo formativa regula o
processo de ensino-aprendizagem, manifestando-se em duas dimensdes: “o professor,
informado dos efeitos do seu trabalho pedagdgico, modifica a acc¢do, ajustando as
suas intervengdes” e “o aluno toma consciéncia das dificuldades com que se depara
no seu percurso de formacao a fim de reconhecer e de corrigir os erros” (Ferreira, 2006,
p. 74).

Margaret Heritage (2010) propds um modelo com oito etapas para melhor
explicar a natureza ciclica da avaliagcdo formativa (cf. Figura 1). Este modelo pretende
demonstrar que a avaliacdo formativa € um processo continuo, integrado no processo
de ensino-aprendizagem, com o objetivo de providenciar o apoio que os alunos

precisam para dar o salto de onde estdo para onde precisam de chegar, atingindo,



assim, o objetivo de aprendizagem definido. O feedback é a peca central deste

Processo.

Cada etapa do modelo sera clarificada nos topicos subsequentes. No entanto,
importa, neste momento, explicar que o ciclo da avaliagdo formativa comega com a
definicdo dos objetivos de aprendizagem e dos critérios de sucesso (Kivunja, 2015;
lowaCORE, 2017). De seguida, o professor recolhe e interpreta as evidéncias da
aprendizagem dos alunos, através da sua participacdo em varias tarefas, sendo que
esta interpretacdo conduz a identificagdo da distancia entre o que o aluno sabe e 0 que
era esperado que soubesse (idem, ibidem). Num momento posterior, o docente
providencia feedback ao aluno, no sentido de o orientar na descoberta e corregdo do
erro, e ocorre o planeamento de outras estratégias pedagdgicas que facilitem a
apropriacdo do conteddo por parte do aluno (idem, ibidem). Por fim, a funcdo do
professor € a de apoiar novas aprendizagens, para que o aluno consiga atingir os
objetivos propostos (idem, ibidem). Embora este pareca ser o elemento final do
processo de avaliacao formativa, é essencial compreendé-lo como uma porta aberta
para um novo ciclo, sendo necessario redefinir novos objetivos de aprendizagem e

critérios de sucesso.

e

‘@,

Figura 1 - Modelo de Avaliacdo Formativa de Margaret Heritage (adaptado de lowaCORE, 2017).



1.2.1. Objetivos de aprendizagem e critérios de sucesso

O primeiro passo da avaliagdo formativa € a identificacdo dos objetivos de
aprendizagem de uma aula ou sequéncia de aulas (Heritage, 2010). Os objetivos de
aprendizagem marcam o que o aluno vai aprender no decorrer das aulas e sdo, muitas
vezes, traduzidos pelos programas das diferentes disciplinas. E imprescindivel que os
objetivos sejam explicitados junto dos alunos, uma vez que a sua compreensdo dos
mesmos tem impacto na sua motivacdo e desempenho cognitivo, promovendo o

desenvolvimento da sua autonomia e autoestima (lowaCORE, 2017).

Por outro lado, o professor deve, também, definir os critérios de sucesso que 0s
alunos devem alcancar para demonstrar o seu conhecimento e cumprimento das metas
de aprendizagem definidas (Kivunja, 2015). Estes critérios sdo o guia da aprendizagem
dos alunos, servindo como instrumentos de verificacdo da aprendizagem quer para 0s
proprios alunos, quer para o professor (Heritage, 2010; lowaCORE, 2017). Assim,
devem ser comunicados claramente aos alunos para minimizar discrepancias
potencialmente debilitantes entre o que os alunos acreditam que vale a pena aprender
(lowaCORE, 2017).

1.2.2. Obter evidéncias de aprendizagem

Ora, as evidéncias sdo os produtos (as realizacdes) que os alunos apresentam
e que podem estar mais ou menos afastados do que é pretendido, mais ou menos
completos, e a sua analise possibilita a adogdo informada de uma determinada
estratégia pedagodgica pelos professores (lowaCORE, 2017). Esta obtengédo decorre
durante o envolvimento dos alunos em vdérias tarefas, pelo que o professor deve
empregar estratégias diferenciadas como a observagao, o inquérito e a analise de fichas
de trabalho concluidas ou de notas escritas pelos alunos, por exemplo (Heritage, 2010;
lowaCORE, 2017). Independentemente da estratégia escolhida pelo professor, o ponto-
chave da mesma € permitir o0 acesso as informac6es relativas ao desenvolvimento da
aprendizagem.

Heritage (2010) realca que, apesar de, geralmente, se planear estas estratégias
com antecedéncia, estas evidéncias podem surgir espontaneamente a partir de algo
que os alunos fagam ou digam, sendo igualmente importante que o professor esteja
atento e recetivo a estas informacdes, para que possa fazer os ajustes necessarios a

sua pratica.
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1.2.3. Interpretar as evidéncias

Nesta fase do processo, o professor examina todas as evidéncias obtidas, tanto
as planeadas como as espontdneas, em relacdo aos critérios de sucesso para
determinar o nivel de aprendizagem do aluno: o que foi entendido, quais sao os
principais erros, que conhecimento reteve e quais as competéncias adquiridas
(Heritage, 2010). No entanto, ao interpretar as evidéncias, o professor pode aperceber-
se gque nao ha evidéncias suficientes para chegar a uma conclusédo viavel, pelo que
podera ser necessario obter mais evidéncias (idem, ibidem). Por outro lado, o professor
pode, também, descobrir que nédo precisa de fazer nenhum ajuste na sua pratica

pedagogica, porque os alunos ja alcancaram os critérios de sucesso (idem, ibidem).

1.2.4. Identificar a distancia

A identificacao desta distancia entre o que o aluno sabe, compreende ou é capaz
de fazer e 0 que é esperado que ele saiba, compreenda ou consiga fazer advém da
interpretacdo das evidéncias (Heritage, 2010). A correta identificacdo da distancia e a
apresentacdo de um objetivo desafiador apropriado € fulcral, uma vez que, se um aluno
interiorizar a distdncia como sendo inultrapassavel, entdo o objetivo pode tornar-se
inatingivel (lowaCORE, 2017). Por outro lado, se a distancia for percebida como muito
simples de eliminar, o aluno pode considerar que o objetivo ndo vale o esforgo (idem,
ibidem).

A distancia ideal é teorizada por Vygotsky (1986, em lowaCORE, 2017) como a
zona de desenvolvimento proximal, sendo nesta zona que ocorre a aprendizagem e o
desenvolvimento do aluno. Assim, a zona de desenvolvimento proximal pode ser
definida como a distancia entre o que o0 aluno consegue realizar sozinho durante a
resolucdo independente de problemas e o nivel de resolucdo de problemas que pode
atingir sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com um colega mais
experiente (idem, ibidem). Durante este processo, 0 aluno internaliza novas estratégias

de resolucéo de problemas e aprende.

Neste sentido, os erros dos alunos ndo podem ser vistos como objetos de
punicdo, mas sim como revelac6es do processo de raciocinio e das estratégias de
aprendizagem dos alunos ou, até, das estratégias de ensino do professor (Ferreira,
2006). Desta forma, para que o professor possa adotar as medidas mais adequadas, 0s
erros dos alunos devem ser explorados e compreendidos por todos os intervenientes
(idem, ibidem).
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1.2.5. Feedback

Dada a importancia atribuida ao feedback no processo de avaliacao formativa, o
mesmo assume uma posicdo central nesta investigacdo, pelo que sera clarificado em
profundidade de seguida. Todavia, importa, neste momento, esclarecer que, para ser
eficaz na promocao da aprendizagem, o feedback deve ser orientado para o aluno, no
sentido de o ajudar a avancar em direcdo aos objetivos de aprendizagem (Heritage,
2010). Nao se pode limitar a informar o aluno se a sua resposta esta certa ou errada.
Espera-se, portanto, que o professor providencie um feedback descritivo do nivel em
gue o aluno se encontra em relagéo aos critérios de sucesso, com pistas sobre o que

pode ser feito para progredir e atingir o patamar desejado (idem, ibidem).

1.2.6. Adequar o processo de ensino-aprendizagem

Em funcdo do feedback sobre a aprendizagem que o professor recebe e
providencia, deve adequar o processo de ensino-aprendizagem para que as suas
praticas sejam compativeis com as necessidades de aprendizagem dos alunos
(Heritage, 2010; Kivunja, 2015). Por outras palavras, é essencial que o professor
implemente e dinamize experiéncias de aprendizagem que apresentem desafios
adequados aos alunos, orientando-o0s no salto de onde estao para onde é esperado que

cheguem (Heritage, 2010).

Ferreira (2006) refere que tal adaptacdo das atividades deve ocorrer em

negociacao com o aluno, considerando as diferengas e caracteristicas individuais.

1.2.7. Apoiar novas aprendizagens

Nesta etapa, surge a oportunidade de fornecer o apoio necessario para permitir
gue os alunos avancem do que ja sabem para o que precisam de aprender para fechar
a distancia (Heritage, 2010; Kivunja, 2015). Com o apoio providenciado, e recorrendo
ao feedback e as suas préprias estratégias de aprendizagem, os alunos tornam-se
capazes de interiorizar os conteudos, conforme vao adquirindo uma compreensao mais
profunda do topico e aprendendo as habilidades necessarias para atingir o objetivo de
aprendizagem (Kivunja, 2015). Todavia, caso o0 apoio se verifique insuficiente e o aluno
ndo consiga ultrapassar, ainda, a distancia identificada, podera ser necessario
readequar o processo de ensino-aprendizagem e planear novas estratégias

pedagdgicas (Heritage, 2010).
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1.2.8. Atingir os objetivos ou reduzir a distancia

A etapa final do processo de avaliacdo formativa € a conquista dos objetivos
propostos inicialmente ou, por outras palavras, reduzir o maximo possivel a distancia
entre o nivel de aprendizagem dos alunos e o nivel esperado. No entanto, como referido
anteriormente, a medida que se atinge um patamar, o professor deve selecionar novos

objetivos de aprendizagem, renovando o ciclo de avaliacdo formativa (Heritage, 2010).

Por fim, saliento que todo o processo de avaliacdo formativa depende de uma
cultura de sala de aula onde os alunos se sintam seguros para dizer que ndo entendem
algo e para dar e receber feedback construtivo aos e dos colegas. Assim, os professores
devem estabelecer uma cultura de sala de aula caracterizada pelo reconhecimento e
valorizacdo das diferencas individuais (Heritage, 2010). Num ambiente de
aprendizagem onde os alunos ouvem e respeitam o0s colegas, respondem de forma
positiva e construtiva e apreciam as suas diferentes competéncias, todos os alunos se

sentirdo seguros para aprender uns com 0s outros.

1.3. Feedback

Como vemos neste esquema, o feedback tem sido amplamente citado como um
atributo-chave da avaliacdo formativa. Contudo, estudos tém demonstrado que o
feedback tipico fornecido pelos professores na forma de classificagbes, notas e
comparagdes da pontuacdo dos alunos em relacdo aos colegas, bem ou mal ndo tem

efeito na aprendizagem do aluno ou, quando tem, é desencorajante (lowaCORE, 2017).

Por outro lado, Hattie (1999, em Hattie & Timperley, 2007) demonstrou que 0s
feedback mais eficazes na melhoria da aprendizagem séo 0s que providenciam pistas
claras aos alunos, estéo relacionados com os objetivos definidos e sédo transmitidos de
forma oral ou através de video e aplicacBes digitais. Os autores acrescentam, ainda,
que as instrucdes programadas, os elogios, 0os castigos e a oferta de recompensas

externas revelaram-se os métodos menos eficazes.

Assim, o feedback deve ser necessariamente utilizado para melhorar a
aprendizagem, fornecendo aos alunos informacgfes Uteis e descritivas sobre o seu
patamar atual em fung&o dos critérios de sucesso acordados e pistas sobre o que pode
ser feito para fechar tal distancia (Heritage, 2010). Para guiar os professores, e outros
intervenientes no processo educativo, na interagdo com os alunos, Hattie e Timperley
(2007) sugeriram um modelo de feedback (cf. Figura 2), no qual definem as trés

guestdes principais a que deve responder.
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Propdsito:

Reduzir as discrepancias entre o desempenho atual e a meta a atingir.

¥

A discrepincia pode ser reduzida pelo:

- Aluno

1. Com um aumento do empenho e implementacio de estratégia mais adequadas.
2. Abandonando ou desconstruindo a meta.

- Professor
1. Providenciando desafios apropriados em relacdo ao nivel atual e a meta a atingir.

2. Apoiando os alunos através do feedback e de praticas adequadas.

¥

Um feedback eficaz responde a trés questbes:
Onde quero chegar?
Como atinjo a meta?

(ual € o objetivo seguinte?

¥

Cada questdo funciona em quatro niveis:

¥ $ ¥ ¥

Nivel da tarefa Nivel do Nivel da Nivel pessoal
processo autorregulagio

Qudo bem as o

tarefas foram Os processos Auto- valiactes

- ari i pessoais sobre o
compreendidas Necessaros para monitoramento e .
e realizadas. compreender & regulacdo das

realizar tarefas. acoes.

Figura 2 - Modelo de feedback (adaptado de Hattie & Timperley, 2007).

Hattie e Timperley (2007) consideram, assim, que aprender consiste em reduzir

a discrepancia entre o desempenho atual do aluno, o que ele sabe no momento, e 0 que

€ esperado que ele saiba. De forma a atingir a meta, o aluno e o professor devem

trabalhar em conjunto, adaptando as suas estratégias e atitude face as tarefas.

Na otica do aluno, este pode aumentar o seu empenho e esforco face as tarefas,

procurando novos desafios cognitivos e desenvolvendo as suas competéncias de
autoavaliagdo e detecdo de erros (Hattie & Timperley, 2007). Para além disso, pode
também descobrir novas estratégias e mais conhecimento para resolver os desafios
propostos. No entanto, para tornar esta atitude possivel é necessaria a explicitagéo clara

do objetivo de aprendizagem, um forte sentido de compromisso e crencga propria e
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externa no sucesso do aluno (idem, ibidem). Caso contrario, o aluno pode desconstruir
ou abandonar a meta, selecionando os objetivos conseguidos e ignorando os restantes,
aceitando um desempenho abaixo das suas reais capacidades como satisfatorio (idem,
ibidem).

No sentido de evitar o desfecho menos desejado, o professor deve apoiar 0s
alunos providenciando desafios apropriados e feedback eficaz. Ao definir objetivos
especificos, o professor foca a atencéo do aluno e permite um feedback mais dirigido e
individualizado as necessidades do aluno (Hattie & Timperley, 2007). Nesse sentido, as
informagdes transmitidas aos alunos devem guiar-se por trés grandes questdes: “onde
quero chegar?”; “como atinjo a meta?” e “qual é o objetivo seguinte?”, sendo que num
ambiente de aprendizagem essencial ambos, professor e aluno, assumem a

responsabilidade de tentar responder as mesmas (idem, ibidem).

A primeira pergunta foca-se na clarificacéo do objetivo. E importante que o aluno
compreenda (i) o que Ihe é pedido que saiba fazer, (i) quais as competéncias ou
conhecimentos que é esperado que adquira e desenvolva e (iii) como vai ser verificada
a aprendizagem. Bargh, Gollwitzer, Lee-Chai, Barndollar, and Trotschel (2001, em
Hattie & Timperley, 2007) demonstraram que a resposta a esta questao pode promover
a cooperacao e o trabalho em grupo, aumentar a persisténcia na resolucdo de uma
tarefa diante de obstaculos e favorecer a retoma de tarefas interrompidas mesmo na

presenca de alternativas mais atraentes.

Ja a segunda questdo relaciona-se com o desempenho atual do aluno em
relagdo a uma determinada tarefa. O professor deve definir uma estratégia baseada nos
sucessos e/ou erros anteriores do aluno, informando-o regularmente do seu progresso
e fornecendo pistas sobre como avancar (Hattie & Timperley, 2007). Muitas vezes, a
resposta a esta pergunta surge sob a forma de testes e fichas de avaliacdo, embora
estes ndo sejam considerados como os veiculos mais adequados para transmitir

feedback formativo.

Por ultimo, “qual é o objetivo seguinte?” pretende definir novas oportunidades de
aprendizagem. O ensino €, maioritariamente, sequencial, na medida em que 0s
professores providenciam informagdes e tarefas, os alunos resolvem-nas e, a seguir, 0
professor fornece mais informacdes e mais tarefas. No entanto, o feedback, e a resposta
a terceira pergunta, pode ser usado para incluir situacdes mais desafiantes, promover a
autoavaliacdo, aumentar a fluéncia e facilidade do aluno na resolucéo de tarefas e
fomentar um conhecimento mais intimo e profundo sobre o que foi aprendido e o que

ainda nao é compreendido pelo aluno (Hattie & Timperley, 2007).
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As trés questodes referidas anteriormente estao interrelacionadas, podendo atuar
em quatro niveis diferentes: (i) ao nivel da tarefa; (ii) ao nivel do processo; (iii) ao nivel

da autorregulacéo, e (iv) ao nivel pessoal.

O feedback sobre a tarefa inclui informacao sobre quédo bem o aluno esta a
resolver a tarefa, distinguindo as respostas corretas das incorretas e adquirindo mais
conhecimento sobre o tema em estudo (Hattie & Timperley, 2007). Este é, geralmente,
o tipo mais comum de feedback dado em contexto de sala de aula, quer por escrito,
quer oralmente, como, por exemplo, quando o professor comenta “Isso mesmo, a
resposta esta certal” ou “Desta vez, ndo acertaste, mas continua a tentar!”. No entanto,
€ importante que o professor avalie se a dificuldade do aluno se deve a interpretacdes
erroneas ou a falta de conhecimento, uma vez que, no segundo caso, o feedback nédo é

tdo compensatério, devendo investir-se em nova instrucao (idem, ibidem).

Contudo, para os autores, o feedback a este nivel comporta duas desvantagens.
Em primeiro lugar, pode néo haver uma distin¢ao clara entre este nivel e o nivel pessoal,
surgindo muitas vezes elogios sobre o aluno e ndo sobre a resolucéo da tarefa, o que
diminui a eficacia do feedback. Por outro lado, o feedback costuma ser dirigido a uma
tarefa em especifico, ndo sendo dada a oportunidade de o generalizar a outros desafios
e questdes (idem, ibidem). Assim, para maximizar o impacto do feedback na
aprendizagem do aluno, é importante que a informacao transmitida seja aproveitada

para readequar estratégias de aprendizagem.

Neste sentido, entramos no segundo nivel de feedback, que se preocupa mais
com 0s processos subjacentes as tarefas. A aprendizagem depende de uma
compreensédo profunda do assunto e envolve a construcdo de significados, através de
relagdes e processos cognitivos (Hattie & Timperley, 2007). Neste nivel, o feedback é
direcionado & melhoria destes processos e a compreensdo das relacdes entre o
individuo, o meio e a tarefa, aumentando a probabilidade de extrapolacdo para tarefas

mais dificeis ou que nunca foram experimentadas pelo aluno (idem, ibidem).

Este tipo de feedback destaca-se do anterior, na medida em que os dados
transmitidos sobre os processos subjacentes a uma tarefa também podem atuar como
um mecanismo de pistas (Hattie & Timperley, 2007). As pistas assumem o papel de
bussola, orientado os alunos na rejeicao de hipoteses, pesquisa de informacdo e

elaboracédo de estratégias (idem, ibidem).

No entanto, € essencial compreender e tomar em consideracéo o efeito interativo

entre os dois niveis de feedback mencionados anteriormente, uma vez que o0 primeiro
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nivel pode ajudar a melhorar a confianca e eficicia do aluno, o que, por sua vez, abre

as portas a uma pesquisa de informacoes e estratégias mais competente e inovadora.

J& o terceiro nivel de feedback apresenta maior complexidade, pois diz respeito
a autoavaliacdo. Aqui, o feedback prende-se com a forma como os alunos monitorizam,
direcionam e regulam as suas acdes para o objetivo de aprendizagem (Hattie &
Timperley, 2007). No entanto, a autoavaliacdo é um processo que exige compromisso,
autocontrolo, autoconfianca, autonomia e autodisciplina, que sdo capacidades ainda

pouco presentes quando se trata de criancas.

Alunos proficientes na autoavaliagdo beneficiam de um feedback interno, que
mais facilmente os informa sobre as suas habilidades, conhecimento, estratégias
cognitivas, empenho, erros e atitude face a aprendizagem (Hattie & Timperley, 2007).
Desta forma, tornam-se aprendentes mais autbnomos e eficientes, procurando menos

frequentemente, mas mais certeiramente, a validagdo do professor.

Por outro lado, os alunos menos proficientes tém poucas estratégias de
autorregulacdo e dependem em maior escala de fatores externos, como o professor ou
a correcao das tarefas, para obter feedback. Estes alunos também tendem a apresentar
menor procura e aceitacdo do feedback dado, no sentido de melhorar a sua
aprendizagem futura ou adquirir mais estratégias de autoavaliacdo (Hattie & Timperley,
2007).

Para desenvolver as habilidades dos alunos a este nivel, o professor deve
encorajar e propiciar momentos de autoavaliagcdo, criando uma cultura em sala de aula
de valorizacdo do erro como estratégia de aprendizagem. Para além disso, € essencial
que os alunos saibam e possam pedir ajuda abertamente, embora devem ser orientados
pelo professor para pedidos de ajuda mais ao nivel do processo e ndo da tarefa, ou seja,

que pegam pistas e ndo as respostas corretas.

Ora, o ultimo nivel de feedback é, sem sombra de ddvida, o0 mais comummente
utilizado na maioria das salas de aula. O feedback pessoal est4 associado a frases como
“Es um bom/boa rapaz/menina!” ou “Muito bem, bom esforgo!”, por exemplo, e expressa
julgamentos positivos (halguns casos, negativos) sobre o aluno. Para Hattie e Timperley
(2007), este tipo de feedback € o menos util, s6 se revelando com impacto na
aprendizagem quando motiva uma mudanga no esfor¢o, envolvimento ou sentimentos
de capacidade do aluno em relacdo a aprendizagem ou as estratégias que utilizam
quando tentam entender as tarefas. Para isso, o feedback deve ser especifico, claro e

dirigido a estratégia ou competéncia utilizada pelo aluno que se quer fomentar. Por
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exemplo, o professor deve optar por fazer comentarios como “Muito bem, bom trabalho,

concluiste a tarefa na perfeigdo aplicando este conceito!”.

Assim, o foco do feedback é extremamente importante, uma vez que o nivel de
atuacdo influencia a sua eficacia. Em suma, Hattie & Timperley (2007) defendem que o
feedback ao nivel pessoal é o0 menos relevante, o feedback relacionado com o processo
e autoavaliacdo sdo os mais importantes no desenvolvimento do raciocinio e mestria ha
resolucao de tarefas e, por ultimo, o feedback sobre a tarefa pode ser proveitoso se a

informacéo for aproveitada para readquar as estratégias de aprendizagem.

Por fim, salvaguardo a ideia de que este modelo de feedback é muito trabalhoso
para os professores, considerando as suas exigéncias para ensinar eficazmente. O
feedback pressupde, a partida, uma primeira instrugdo rigorosa dos conteudos e,
depois, a constante avaliacdo sobre quando, como e a que nivel fornecer feedback e
qual das trés perguntas abordar. No entanto, quando combinado com uma instrucao
eficaz em sala de aula, pode ser muito poderoso para melhorar a aprendizagem.

Na seccdo seguinte, debrucar-me-ei sobre a importancia da escrita para a
aprendizagem e o ensino da escrita no 1.° ciclo do Ensino Bésico, operacionalizando o

feedback oral na revisao coletiva de textos.

18



. A ESCRITA

“Quando estou a escrever, pare¢co uma crianga a tropecar, as escuras,
num caminho que ndo conhece.” (Antunes, 2009, em Niza, Segura, &
Mota, 2011).

A escrita € uma exigéncia da nossa sociedade contemporanea, servindo varios
propositos e surgindo em diversos veiculos: pode ser uma mensagem de texto para um
amigo, uma lista de compras, um e-mail para um colega de trabalho ou um recado
deixado num bloco de notas para um familiar. Em todos os casos, a escrita “exige a
capacidade de seleccionar e combinar as expressoes linguisticas, organizando-as numa
unidade de nivel superior, para construir uma representacdo do conhecimento,

correspondente aos conteudos que se quer expressar’ (Barbeiro & Pereira, 2007).

No entanto, até a década de setenta, supunha-se que os alunos escreviam por
intuicdo ou dom, conseguindo aplicar de forma automética as estruturas linguisticas e
regras apreendidas da leitura e do estudo formal da graméatica (Niza, Segura, & Mota,
2011). Era uma concec¢do de escrita, na qual se esperava que o aluno, sozinho, fosse

capaz de descortinar o puzzle que é escrever um texto (idem, ibidem).

Sabe-se hoje que essa aprendizagem € muito longa e complexa, esperando-se
que o professor oriente 0 apoio direto aos processos de escrita dos alunos, crie
ambientes favoraveis a producgéo escrita e seja um mediador proficiente (Niza, Segura,
& Mota, 2011). Para melhor compreender o processo de aprendizagem da competéncia

compositiva, importa conhecer as funcdes da escrita e a sua importancia.

2.1. Aimportancia da escrita para a aprendizagem

Ao discutir a escrita em contexto escolar, surge intuitivamente a noc¢do de
aprender a escrever. O dominio da lingua materna € um dos objetivos centrais da
escola, quer na disciplina de portugués, quer nas outras disciplinas curriculares
(Carvalho, 2011; Veiga, 2014). Alids, considera-se que os alunos despendem uma
percentagem substancial do seu tempo em atividades de escrita ao longo do seu
percurso escolar, sendo estas 0 meio através do qual séo realizadas as avaliagfes

(Veiga, 2014). Assim, a escrita serve para o aluno explicitar o que aprendeu.

Esta concecao €, no entanto, algo limitadora. A escrita ndo é apenas um meio
de expressar 0 que se aprendeu, mas sim um poderoso modo de realizar a
aprendizagem (Carvalho, 2011; Niza, Segura, & Mota, 2011). Através dela, os alunos

tém a oportunidade de pensar acerca do que aprenderam, clarificar o pensamento,
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desencadear analises criticas, reflexdo e ideias a desenvolver (Niza, Segura, & Mota,
2011, p. 17).

Devemos, entdo, olhar para a producdo escrita como uma atividade de
organizacao e consolidacéo de ideias, uma vez que “obrigam o aluno a elaborar sobre
0 aprendido, a reprocessar conceitos, a colocar hipoteses, a interpretar e sintetizar, a
confrontar ideias” (Carvalho, 2011, p. 197). Niza, Segura e Mota (2011) acrescentam,
ainda, que tais desafios cognitivos aumentam a aprendizagem, aceleram o

desenvolvimento concetual e facilitam o reconhecimento do saber como um processo.

Assim, para escrever sobre conceitos a adquirir, o aluno tem, primeiro, de
adquirir os conceitos especificos e, também, de usar os meios de comunicar 0s
conhecimentos proprios do campo cientifico, desencadeando uma aprendizagem mais
efetiva (Carvalho, 2011; Niza, Segura, & Mota, 2011). Para além do jA mencionado, essa
escrita pode permitir a descoberta de novos conteiddos a desenvolver e uma
compreensdo metacognitiva do préprio processo de escrita (Niza, Segura, & Mota,
2011).

Na otica dos mesmos autores, “escrever pode servir como um veiculo para
pensar melhor, ao mesmo tempo que permite que os alunos explorem as diversas areas
curriculares e desenvolvam a sua literacia cultural” (2011, p. 18). Pode, portanto,
concluir-se que esta abordagem interdisciplinar da escrita facilita a aquisi¢cao dos tépicos

de qualquer area curricular.

Por outro lado, neste quadro interdisciplinar, a escola assume-se como um
contexto real de uso da escrita, em que os alunos “utilizam a linguagem escrita como
meio de exploracdo e do conhecimento de si mesmos, da sua propria realidade e da
realidade a sua volta, e como instrumento de exploragdo do mundo” (Camps, 2005, em
Carvalho, 2011, p. 197).

Em suma, a escola € um espago que propicia o desenvolvimento de atividades
como tomar notas, recolher dados, organizar informacdes escritas, fazer esbocos e
mapas conceptuais, por exemplo, que, no seu amago, sdo atividades de escrita para
aprender. Essa escrita ndo sO surge como um meio que constréi significados, mas
também como uma atividade que mobiliza diversas competéncias e a aprendizagem de

tipos de texto, ou seja, uma escrita para aprender a escrever.

Compreendendo a importancia da escrita e 0 seu impacto na aprendizagem,

torna-se imperativo conhecer o papel da escola na promog¢éao da mesma.
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2.2. O papel da escola na promogé&o da escrita
“(...) mas, como ja diziam nossos avos, a escola deve-nos ensinar a ler,

escrever e contar.” (Colello, 2007, p. 9).

Esta €, ha muito tempo, uma visao resumida das funcdes da escola e desligada
da sua realidade, considerando o leque de competéncias que os alunos devem
desenvolver. No entanto, é com a entrada na escola que a maioria dos alunos se depara
pela primeira vez com o ensino formal da escrita e é a escola que compete ensinar a

escrever.

Tal constatacao € confirmada numa breve andlise dos documentos que regulam
o ensino do Portugués no 1.° ciclo do Ensino Béasico, nomeadamente o Programa e
Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico e as Aprendizagens Essenciais
referentes ao Ensino Basico. Ambos os documentos referidos destacam a escrita como
um processo e elencam uma série de objetivos e descritores especificos para a escrita
que permitem que os professores se concentrem em delinear as melhores estratégias
de ensino. Fazendo uma selecao pouco exaustiva, ha objetivos que importa mencionar,

tendo em conta a natureza do presente estudo:

7. Compreender a associagdo entre o cddigo oral e o cédigo escrito, apropriando-se das

caracteristicas deste ultimo, de modo a redigir com corre¢éo linguistica.

8. Desenvolver a capacidade de adequar formas de escrita a diferentes situacdes de
comunicacdo e em contextos especificos, fazendo uso reflexivo das diversas

modalidades da lingua.
9. Produzir textos com objetivos criticos, pessoais e criativos.

10. Produzir textos escritos de diferentes categorias e géneros, conhecendo e
mobilizando as diferentes etapas da producgdo textual: planificacdo, textualizacdo e
revisao.

(Buescu, Morais, Rocha, & Magalhées, 2015)

Mantendo a linha de pensamento, as Aprendizagens Essenciais preveem que,
no final do 1.° ciclo, “os alunos tenham atingido o dominio de técnicas basicas para a
escrita de textos com vista a uma diversidade de objetivos” (Aprendizagens Essenciais

de Portugués no 1.° CEB, 2018), destacando indicagbes como:

— Utilizar processos de planificacdo, textualizacdo e revisdo, realizados de modo

individual e/ou em grupo.

— Superar problemas associados ao processo de escrita por meio da revisdo com vista

ao aperfeicoamento de texto.
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— Redigir textos com utilizacdo correta das formas de representacéo escrita (grafia,

pontuacdao e translineacdo, configuracao grafica e sinais auxiliares da escrita).

— Escrever textos, organizados em paragrafos, coesos, coerentes e adequados as

convencgdes de representacao grafica.

Face ao exposto, cabe ao docente desafiar os alunos “a escrever a partir de
intencdes comunicativas criadas em contexto e a partir de contextos especificos” (Niza,
Segura, & Mota, 2011). Desta forma, € atribuido significado a producdo escrita dos
alunos, ancorado numa situacdo de representacdo do mundo, que contribui para a
motivacao dos alunos e lhes permite experimentar diferentes géneros. Nesse sentido, €
imprescindivel que o professor crie ambientes favoraveis a produgdo escrita,
funcionando como o mediador mais proficiente e sem exercer juizos de valor negativo

sobre o produto escrito final (idem, ibidem).

Niza, Segura e Mota (2011) consideram, no entanto, que, ao longo do percurso
profissional, muitos professores esquecem-se da sua propria historia de aprendizagem
da escrita e dos obstaculos e desafios colocados pela escrita. Convencidos de que
existe uma idade em que ja se deve ter aprendido a escrever, impdem exigéncias de
ordem morfossintactica e de clareza semantica a que 0s alunos podem nao conseguir
corresponder, aumentando a frustracdo e angustia dos alunos e, por conseguinte, o seu
desprazer pela escrita (idem, ibidem). Assim, os professores precisam de investir num
processo continuado de producdo escrita, tomando consciéncia das dificuldades
impostas por este processo, de modo a poderem entender e ajudar melhor os alunos na

sua aprendizagem.

Para o ensino e aprendizagem da escrita, preconiza-se, portanto, que a escola
seja um ambiente acolhedor, com professores que apoiem diretamente 0s processos de
escrita dos alunos, promovendo a interacao dialdgica, a producao escrita e um trabalho
sistematico de revisdo, em que a escrita seja apreciada por todos os intervenientes
(Niza, Segura, & Mota, 2011). Estes processos sdo 0 amago do trabalho pedagdgico de

desenvolvimento da escrita, pelo que os explicitarei melhor de seguida.

2.3. O ensino dadimensao textual da escrita

“A aprendizagem da escrita nunca esta concluida, antes se refaz a cada

novo texto.” (Niza, Segura, & Mota, 2011).

Para redigir um texto, os alunos devem ser capazes de conjugar trés
competéncias: (i) competéncia compositiva, relativa a forma de combinar expressdes

linguisticas para formar um texto; (ii) competéncia ortografica, relativa as normas que
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estabelecem a representacao escrita das palavras; e (iii) competéncia grafica, ou seja,
a capacidade de inscrever num suporte material os sinais em que assenta a
representacao escrita (Barbeiro & Pereira, 2007). As estratégias e atividades a realizar

pelo professor devem, portanto, incidir sobre o desenvolvimento destas competéncias.

Barbeiro e Pereira (2007) definiram um conjunto de principios orientadores da
acao da escola e do professor, com vista a proporcionar aos alunos o dominio da escrita.
Estes autores defendem um:

Ensino precoce da producéo textual.

Ensino que proporcione uma pratica intensiva.

Ensino do processo (planificar, pdr em texto, rever).

Ensino sobre textos de géneros diversificados, social e escolarmente relevantes.
Ensino sequencial das atividades de escrita.

Ensino que permita uma regulagéo externa e interna da produgéo textual.

N o g M DN RE

Ensino que assegure uma gradual complexificacdo da producéo textual.

Estes principios reconhecem a aprendizagem da escrita como um processo
complexo e demorado, que exige ser constituido objeto de ensino desde o inicio da
escolaridade e implica a resolugdo de exercicios de escrita frequentemente. Porém,
neste estudo, foco a atengcdo nos terceiro, quinto e sexto principios, por considerar

especialmente relevante a sua clarificagéo.

O terceiro principio, ensino do processo (planificar, pér em texto, rever),
implica a aprendizagem explicita de acGes associadas as componentes de planificacao,
de textualizacdo e de revisdo, consideradas subprocessos da aprendizagem da escrita.
No entanto, estes serdo detalhados em maior profundidade de seguida, dado que

assumem uma posi¢ao central nesta investigagao.

No que respeita ao quinto principio, ensino sequencial das atividades de
escrita, a aprendizagem da escrita beneficia quando os alunos tém a oportunidade de
se envolver em atividades sequenciais, uma vez que lhes permite ganhar uma
autonomia progressiva na producao textual e mais naturalidade na expresséo escrita de
sentimentos, ideias, opinides, conhecimentos, vivéncias e projetos pessoais (Barbeiro
& Pereira, 2007).

Por sua vez, o sexto principio, ensino que permita uma regulacdo externa e
interna da producéo textual, remete para o enriquecimento da aprendizagem da
escrita que advém do confronto de interpretagcbes acerca de um mesmo texto. O
professor e os alunos realizam a revisdo coletiva dos textos, refletindo sobre os seus

pontos positivos e negativos, para que, a partir do erro do outro, o aluno possa rever 0s
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seus préprios. Os autores creem que esse confronto “sustenta a negociagéo de critérios
de avaliacao dos textos produzidos e facilita a decisdo acerca dos modos de resolucao

dos problemas detetados” (idem, ibidem, p. 8).

No sentido de operacionalizar os principios supramencionados, e nao
esquecendo que a escrita deve ser vista como um processo, baseei a presente
investigacdo no modelo processual de escrita de Flower e Hayes, desenvolvido em 1981
(cf. Figura 3).

CONTEXTO DE PRODUCAO
Contexto extratextual: T
assunto/destinatirio/ (onllc.,\lo Illll.dt(.,\lfldl.
situagiio motivadora texto em produgao
T T
1 1
1 1
¥ v
COMPONENTES DO PROCESSO
PLANIFICACAO REVISAO
MEMORIA DE -
LONGO a Organizar o Avaliar
PRAZODO |[*7°77|| 2 | e S
ESCREVENTE: ] <
-
Conhecimento E Definir s
do: S objetivos Reformular
assunto;
destinatario;
tipodetexto | ™7
4 B L
v v

MECANISMO DE COT\h‘ROLO(MONITOR)

Figura 3 - Modelo processual de escrita de Flower e Hayes (1981), retirado de Gomes, Leal & Serpa (2016).

Estes autores concluiram que o processo de escrita resulta da interacdo entre o
contexto de producdo e a memoria de longo prazo do escrevente, necessita de um
mecanismo de controlo e encontra-se dividido em trés subprocessos: a planificacdo, a

redacao (ou textualizacéo) e a revisdo (Gomes, Leal, & Serpa, 2016).

O contexto de producdo é um fator extratextual, exterior ao escritor, mas que
pode influencia-lo positiva ou negativamente, e que se manifesta como o ambiente da
tarefa (Gomes, Leal, & Serpa, 2016). Assim, para uma experiéncia de producéo textual
positiva e motivadora, considera-se que o ambiente deve ser acolhedor, a situacdo de
escrita apresentada de forma dindmica e interessante e o aluno bem preparado para a

escrita, com conhecimentos prévios e interesse pelo tema.

Por sua vez, no que diz respeito aos conhecimentos prévios dos alunos,
entramos na dimensao intertextual do processo. O conhecimento do escrevente sobre

0 assunto, sobre as caracteristicas do texto e a sua organizagao estdo armazenados na
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sua memoria de longo prazo e condiciona o texto ja produzido e o que falta produzir
(Gomes, Leal, & Serpa, 2016). O monitor, ou mecanismo de controlo, é também um
fator interno, uma vez que esta presente em todo o processo. Trata-se da monitorizagéo
constante do texto, através de repetidas analises da sua estrutura, dos seus sentidos e
das convencbes de uso da lingua, visando o melhoramento continuo da producédo

escrita (idem, ibidem).

Como referido anteriormente, Flower e Hayes (1981, em Gomes, Leal, & Serpa,
2016) reconhecem, ainda, neste modelo, a planificacdo, a redacéo e a revisdo como

trés componentes do processo de escrita, que serdo explicados a seguir.

2.3.1. Planificacao

A planificacdo engloba todos os processos envolvidos na organizagao de ideias
para a producdo de um determinado texto (Gomes, Leal, & Serpa, 2016). Assenta na
procura de informagéo relativa ao tema e na tomada de notas, procurando ativar e
selecionar os conteudos que séo relevantes escrever, para, em seguida, organiza-los
num plano ligado a estrutura do texto (Barbeiro & Pereira, 2007; Gomes, Leal, & Serpa,
2016).

Barbeiro e Pereira salientam a importancia de “consagrar tempo a prépria
aprendizagem da planificagao” (2007, p. 18), uma vez que impacta e influencia os niveis
de dominio da escrita por parte dos alunos, ao longo do seu percurso escolar. E
necessario, por conseguinte, comecgar a desenvolver as competéncias dos alunos
ligadas a planificagdo desde o principio da aprendizagem da escrita, relevando a

planificac&o inicial e mobilizando estratégias de facilitagdo do processo (idem, ibidem).

Nesse sentido, podem ser postas em pratica diversas atividades, realizadas
individualmente ou em colaboragéo, para apoiar os alunos no desempenho das tarefas

de procura, selecdo e organizagéao de informacéao.

Ativagdo de contetido

e Chuva de ideias ou brainstorming.

* Realizagdo de pesquisas.

¢ Comparacgao de outros textos ligados ao tema.
* Listas de palavras relativas ao tema.

Sele¢ao de contetido

* Sublinhar os contetdos mais importantes presentes nas listas e nas pesquisas.

« Comparar, a pares ou em pequenos grupos, as listas de palavras obtidas individualmente.
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Organizagao de contetudo

» Agrupar os elementos listados por categorias.

* Elaborar esquemas e mapas de ideias.

* Realizar o plano-guia do texto, individualmente ou em grupo, desde a introdugdo a
conclusao.

Figura 4 - Atividades de apoio a planificacao (adaptado de Barbeiro & Pereira, 2007).

Estas tarefas de apoio a planificacdo pretendem sensibilizar os alunos para a
importancia de decidir quanto a integracao ou ndo de determinada informacéo no texto
e guanto a sua organizagdo, permitindo ultrapassar, gradualmente, a nogcéo de texto
como um “mero acrescento de ideias a medida que se vai escrevendo” (Barbeiro &
Pereira, 2007, p. 20). Assim, o0 aluno toma consciéncia de que o processo de escrita se

inicia antes sequer de se comegcar a redigir o texto (idem, ibidem).

Por outro lado, do trabalho de planificacdo obtém-se um conjunto de ideias e
conhecimentos organizados que sera a base do subprocesso de redacdo, ou

textualizagéo.

2.3.2. Redacéo (ou textualizagcao)

Este subprocesso “é o processo de transformacdo de ideias em linguagem
visivel” (Gomes, Leal, & Serpa, 2016) e corresponde a0 momento em que o aluno, com
base nos contelddos selecionados e estruturados na etapa anterior, expfe as suas
ideias, através de expressoes linguisticas organizadas em frases e paragrafos (Barbeiro
& Pereira, 2007).

Segundo Gomes, Leal e Serpa (2016, p. 19), este € um processo complexo e
dindmico que “implica transformacdes, quer no nivel de explicitagdo exigido, quer no
que diz respeito a organizagdo das ideias a transmitir’. Conforme vai escrevendo, o
aluno é responséavel pela explicitacdo do conteudo e pela formulagédo e articulagéo
linguistica, pelo que deve ser capaz de clarificar as suas ideias face ao leitor,
estabelecendo relagBes de coesdao linguistica e de coeréncia légica (Barbeiro & Pereira,
2007).

Assim, o processo de ensino-aprendizagem deve contemplar estas exigéncias
do processo de escrita. Cabe ao professor apresentar diversas solucdes para 0s
eventuais problemas dos textos e potenciar o desenvolvimento da capacidade de tomar

decisdes dos alunos.
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Atividades de apoio a textualizacao

* Exposicdo oral prévia sobre o tema que irdo tratar no texto, tendo por base esquemas e
mapas concetuais.

¢ Transformac3o de respostas a questionariosem textos.
* Projecdo da continuagdo de um texto.

* Apresentar as memorias do processo, explicando o que aconteceu a partir das rasuras e
emendas que ficaram nosrascunhos.

Figura 5 - Atividades de apoio a textualizacdo (adaptado de Barbeiro & Pereira, 2007).

2.3.3. Revisao

A revisdo ocorre em interagdo com a textualizacdo e em relacdo com a
planificacdo inicial (Barbeiro & Pereira, 2007; Gomes, Leal, & Serpa, 2016). Ou seja,
implica a leitura, avaliacdo e correcdo ou reescrita do que foi escrito, considerando os
objetivos e a organizacao previstos no plano inicial (Barbeiro & Pereira, 2007).

Este subprocesso da escrita pode incidir sobre diferentes aspetos do texto. Para
Cassany (1996, em Gomes, Leal, & Serpa, 2016, p. 19), “a revisdo deve partir dos
aspetos de conteudo para os de forma” e considerar a corre¢cao normativa, a coesao, a
coeréncia, a progressao da informacao, a estrutura do texto, a estrutura do paragrafo e
a adequacdo do registo. No entanto, o alcance da revisdo depende dos sujeitos que
participam no processo, do tempo disponibilizado para o efeito e da avaliacdo e reflexdo

realizadas.

Nesse sentido, Barbeiro e Pereira (2007) referem que a revisado €, muitas vezes,
limitada a releitura e correcdes de dimensao ortografica, sem que se mobilizem todas
as suas potencialidades para a aprendizagem da escrita. Os autores sugerem, ainda,
algumas atividades de apoio a revisao para estimular as competéncias reflexivas dos

alunos.

Atividades de apoio a revisao

* Recurso a listas de verificacdo e correcgdo.

* Revisdo distanciada no tempo.

* Hetero-revisdo.

* Operagdes de reformulagdo, focando determinadas vertentes do texto.
* Apreciacdo pessoal do texto e do processo de escrita.

* Reescrita colaborativa.

Figura 6 - Atividades de apoio a revisdo (adaptado de Barbeiro & Pereira, 2007).
Das atividades anteriores, destaco a hetero-revisdo e a reescrita colaborativa,
pela sua importancia acrescida no presente estudo. A hetero-revisdo, ou revisao
coletiva, consiste na apresentacdo de um texto escrito por um aluno a restante turma

para que seja apreciado e comentado por todos. Mafra e Barros (2017, p. 41)
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consideram que o objetivo desta atividade é que “o aprendiz possa identificar possiveis
problemas no seu texto, a partir daquilo que foi analisado no texto do colega”. Ou seja,
os alunos tém a oportunidade de rever os seus préprios erros a partir da analise dos

erros dos outros.

Esta reflexdo deve ser mediada pelo professor e focada em objetivos especificos
pré-selecionados pelo mesmo, sendo importante evidenciar tanto aspetos positivos
como negativos. Por exemplo, selecionar e apresentar um excerto que apresente uma
introducdo bem escrita permite providenciar um exemplo do que se pretende e, em
simultaneo, destaca os éxitos dos alunos (Mafra & Barros, 2017). Por outro lado, é
igualmente importante mostrar exemplares de erros frequentes e hipéteses de como
poderiam ser reescritos. Desta forma, a revisdo coletiva permite gerar inUmeros
instrumentos didaticos de apoio a escrita, que permitem expor as dificuldades mais

recorrentes da turma e estratégias de como ultrapassé-las.

O segundo passo deste processo €, entdo, o de reescrita. Embora o método
mais escolarizado seja o de reescrita individual, é possivel fazé-lo de forma colaborativa
entre o professor e os alunos (Mafra & Barros, 2017). Neste caso, a partir de um texto
escrito por um dos estudantes, o professor desenvolve uma revisao e reescrita coletiva
oral, da qual resultam sugestdes de reformulacdo decorrentes de eventuais aspetos a
melhorar (Barbeiro & Pereira, 2007). Esta estratégia permite que os alunos reflitam
sobre e discutam as propostas de reescrita, aplicando os conhecimentos adquiridos na

nova versao do seu texto (Mafra & Barros, 2017).

Em suma, devemos entender e destacar a revisdo e a reescrita como “processos
pertinentes e continuos na constru¢éo do texto, como etapas necessarias ao sistema
de ensino de escrita, uma vez que nao recebem a devida importancia que deveriam na

escola” (Menegassi, 1998, p. 5, em Mafra & Barros, 2017, p. 42).

Tendo em conta o exposto de um ponto de vista tedrico, planeei uma intervencéo
pedagogica baseada na revisdo e reescrita coletiva de textos narrativos, destacando o
feedback oral no processo, para a melhoria das competéncias de escrita dos alunos do
4.° ano de escolaridade do 1.° ciclo do Ensino Basico. Elaborei, também, uma proposta

de processo metodolégico a adotar que exponho no capitulo seguinte.
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Capitulo Il — Metodologia de Investigacao

No presente capitulo exponho as principais opc¢des metodoldgicas tomadas e as
caracteristicas do método de investigacdo utilizado neste projeto, identificando e
caracterizando as técnicas e os instrumentos de recolha e tratamento de dados

subjacentes ao desenvolvimento do projeto.

. O METODO

“[...] todo o professor verdadeiramente merecedor deste nome é, no seu
fundo, um investigador e a sua investigacdo tem intima relacdo com a

sua fungéo de professor.” (Alarcéo, 2001, p. 6).

Qualquer investigagao pretende e privilegia, na sua concluséo, a producdo de
novos conhecimentos (Alarcao, 2001; Ponte, 2002). Para isso, deve ser regida por um
processo rigoroso, sistematico e que possa ser replicado, e culminar na comunicacao
dos resultados obtidos, de tal forma que se origine uma discussao critica sobre o
assunto investigado (Alarcéo, 2001). Considera-se que uma investigagdo deve abrir a
porta a outras, contribuindo para a construgdo sucessiva de novos conhecimentos.
Assim, qualquer projeto investigativo deve reger-se por uma metodologia, sabendo que
esta é “o caminho para chegar ao conhecimento cientifico, o conjunto de procedimentos
que servem de instrumentos para alcancar os fins da investigagao” (Bisquerra, 1989, p.
55, em Coutinho, 2016, p. 24).

E essencial referir que é impossivel a definicdo e desenho do processo
metodolégico sem ter em consideracédo os objetivos do estudo. Neste projeto, e tal como
referido anteriormente, os principais objetivos séo avaliar de que forma a estratégia de
revisao coletiva de textos narrativos contribui para o desenvolvimento das competéncias
de escrita dos alunos e identificar os feedback mais Uteis para a melhoria da producéo
textual. Deste modo, face aos objetivos supramencionados, o presente estudo
enquadra-se no paradigma sociocritico, devido a sua natureza de intervencao,

avaliacao, intervengéo.

Entendendo paradigma como “um conjunto de crengas, valores, técnicas
partilhadas pelos membros de uma dada comunidade cientifica” ou, ainda, um “modelo
para 0 que e para o como investigar num dado e definido contexto histérico/social”
(Coutinho, 2016, p. 9), considera-se o paradigma sociocritico especialmente influente
nas investigagbes em Ciéncias da Educa¢do, quando o foco sdo as praticas
pedagdgicas, uma vez que inclui nos seus objetivos “a intencdo de modificar o mundo

rumo a liberdade, justica e democracia” (idem, ibidem, p. 20).
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No sentido de melhor compreender as principais caracteristicas que regem o

paradigma sociocritico, segundo Coutinho (2016), foi elaborada a seguinte tabela.

Tabela 1 - Sintese do paradigma sociocritico.

Paradigma sociocritico

Tipo de Finalidade da Relacao entre a Estilo do
conhecimento investigacao teoria e a pratica investigador

Emancipador, | Libertar, emancipar, ) i
Indissociavel e de
pratico e de | melhorar, transformar . Participativo
N cooperagao
mudanca e criticar

Ora, estabelecendo o paralelismo, a presente investigagédo pretende conhecer o
impacto da estratégia de revisao coletiva de textos e do feedback oral nas competéncias
de escrita dos alunos, alterando a forma como é desenvolvida a escrita de textos
narrativos em sala de aula, através da participagdo da professora-estagiaria e da

aplicacdo dos fundamentos tedricos expostos anteriormente.

Considerando o paradigma exposto, considero ambas a investigagéo qualitativa
na educacdo e a investigacdo sobre a pratica como as opc¢des metodoldgicas mais

adequadas ao projeto.

Para Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa possui cinco

caracteristicas marcantes:

I. A fonte direta de dados € o ambiente natural, sendo o investigador o
instrumento principal.
Il.  E uma investigacdo descritiva,
lll.  Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos.
IV.  Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva.

V. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

No que concerne a primeira caracteristica, torna-se imperativo que o investigador
se introduza nos espacgos nos quais pretende desenvolver o seu estudo, uma vez que
“divorciar o acto, a palavra ou o gesto do seu contexto é perder de vista o significado”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 48). Os investigadores qualitativos preocupam-se com 0
contexto e, por esse motivo, consideram que as a¢des sdo melhor entendidas quando

contextualizadas no seu ambiente natural (idem, ibidem). Por outro lado, todos as
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informacgbes séo recolhidas através do contacto direto e os materiais registados séo
interpretados sempre pelo investigador, pelo que o0 seu entendimento destes é o
instrumento-chave de analise (idem, ibidem). Relacionando com o presente estudo, é
inegavel a minha preocupacdo com 0 contexto e conseqguente inser¢do no mesmo.
Como professora-estagiaria, estarei diariamente em sala de aula com a turma com o
objetivo de elucidar uma determinada questdo educativa que se prende com aquele

contexto especifico.

Outro aspeto marcante da investigacdo qualitativa €, portanto, a natureza e
apresentacdo dos dados recolhidos. As informacdes surgem sempre em forma de
palavras ou imagens, incluindo transcricdes de entrevistas, notas de campo, fotografias,
videos e documentos oficiais ou pessoais, por exemplo. Para os mesmos autores, “os
investigadores qualitativos ndo reduzem as muitas paginas contendo narrativas e outros
dados a simbolos numéricos.” (1994, p. 48). Numa investigagao qualitativa, o esforgo
deve ser o de analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o
possivel, a forma narrativa em que foram registados (idem, ibidem). Tal €, também, uma
preocupacdo deste estudo, que se ira refletir na selecdo das técnicas de recolha e
analise de dados.

Para além disso, “a énfase qualitativa no processo tem sido particularmente Uutil
na investigagao educacional” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 49). Por um lado, enquanto as
técnicas quantitativas, como os pré e pds-testes, conseguem demonstrar que as
mudangas se Vverificam, as estratégias qualitativas esclarecem o modo como
expetativas se traduzem nas atividades, procedimentos e interagdes (idem, ibidem). Isto
é, o investigador qualitativo tende a preocupar-se mais com 0 como e 0 porqué do que

com o qué.

O quarto ponto de uma investigacdo qualitativa implica a constru¢do de novo
conhecimento. Nao se pretende, portanto, estudar uma hipotese previamente
estabelecida, mas sim “construir um quadro que vai ganhando forma a medida que se
recolhem e examinam as partes” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 50). Interpretando a luz
deste projeto, o mesmo decorrera a medida que se vdo obtendo evidéncias de
aprendizagem e recolhendo os dados que permitirdo construir uma nova visdo da minha

préatica, face aos objetivos do estudo.

Por fim, o significado é de extrema importancia, na medida em que os
investigadores querem perceber aquilo que os sujeitos da investigacdo experimentam,
o0 modo como eles interpretam as suas experiéncias e o modo como eles préprios

estruturam o mundo social em que vivem (Bogdan & Biklen, 1994). Para o presente
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estudo, é imprescindivel conhecer a forma como os alunos e o professor cooperante
pensam e interpretam determinados factos, pois os objetivos incidem sobre as suas

aprendizagens.

Tendo em conta o exposto, quer de um ponto de vista teérico, quer de opcdes
metodoldgicas, torna-se claro que esta investigacao é de natureza qualitativa e que o

método mais adequado é a investigacdo sobre a pratica.

Assumindo que a investigacao visa a producado de novos conhecimentos, entdo
a investigacdo sobre a pratica constitui-se uma via para a constru¢do do conhecimento
sobre essa mesma pratica (Ponte, 2002). Ora, em sala de aula, o professor depara-se,
frequentemente, com vérias situagdes problematicas, que tende a solucionar com boa
vontade e bom senso, fundamentando-se na sua experiéncia profissional (idem,
ibidem). No entanto, as solu¢cdes encontradas desta forma nem sempre s&o
satisfatérias, pelo que surge a necessidade de o professor se envolver em investigacdes
que lhe permitam lidar com os problemas associados a sua prética (idem, ibidem).
Assim, exige-se aos docentes que adotem uma “atitude de investigagédo perante o seu
proprio ensino”, examinando “a sua propria pratica de uma forma critica e sistematica”
(Stenhouse, 1975, p. 156, em Alarcédo, 2001),

Desta forma, o envolvimento do docente em pesquisas sobre a sua prépria agao
pedaglgica dota-o de novos meios para enfrentar os problemas emergentes no
processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para o seu desenvolvimento
profissional e, por sua vez, da organizagdo educativa em que esta inserido (Ponte,
2002). Por outro lado, a soma destas investigagdes constroi “um patriménio de cultura
e conhecimento dos professores como grupo profissional”, culminando, sobretudo, na
divulgacdo de um conhecimento mais geral sobre os problemas educativos (idem,
ibidem).

Segundo Alarcdo (2001) e Ponte (2002), todo o bom professor €, também, um
investigador. Os autores defendem que o professor deve exercer uma atividade critica
e reflexiva sobre a sua prética, questionando-se sobre as razfes subjacentes as suas
decisBes educativas e ao insucesso de alguns alunos, a qualidade dos manuais e das
propostas didaticas que lhe séo feitas, as funcdes da escola e se elas estdo a ser
realizadas ou ndo (Alarcdo, 2001; Ponte, 2002). A sala de aula deve, portanto, ser
encarada como o laboratério onde o professor testa e confirma os seus planos de aula
(idem, ibidem).

Alias, Lytle e Cochran-Smith (1990, p. 84, em Ponte, 2002) referem-se a

investigacdo dos professores como “a pesquisa intencional e sistematica que os
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professores realizam sobre a sua escola e a sua sala de aula”, que reflete a preocupacéo
dos docentes em atribuir sentido as suas experiéncias. O professor-investigador é, neste
caso, aquele que adota uma atitude de aprendizagem relativamente a sua prética, com
o0 intuito de a melhorar, através de um processo de investigacdo planeado e rigoroso
(Ponte, 2002). Este processo de caracter intencional e sistematico, elaborado no
esquema que se segue, exige algum planeamento e a selecdo de procedimentos de

recolha de dados e de documentacédo das experiéncias (idem, ibidem).

Nesse sentido, qualquer processo de investigacdo envolve quatro momentos
principais. O primeiro, e muitas vezes o mais problemético, diz respeito a formulagdo do
problema ou das questdes orientadoras do estudo. As questdes devem ser do interesse
do professor, referindo-se a problemas que o preocupem, e claras (Ponte, 2002). E
normal que as questdes evoluam em sintonia com a investigacdo em si, mas ndo devem
variar de modo erratico, para que, no fim, ainda seja possivel responder-lhes (idem,
ibidem). O segundo momento da investigacéo € a recolha de elementos que permitam
responder ao problema, sendo a natureza das questfes formuladas que determina a
natureza dos dados a recolher e, por conseguinte, as técnicas de recolha utilizadas
(idem, ibidem). De seguida, o investigador deve interpretar e analisar a informagao
recolhida, formulando conclusdes a partir da mesma. O quarto, e Ultimo, momento € a

divulgacéo dos resultados e das conclusdes obtidas.

Analisando o propésito de cada momento, estabelece-se uma relagdo com as
trés caracteristicas de uma investigagéo previamente enunciadas. Em primeiro lugar, ao
recolher e interpretar dados com o intuito de formular conclusdes, assistimos a produgéo
de novos conhecimentos. Por outro lado, o0 momento de divulgagdo dos resultados
garante o principio de que qualquer investigacdo deve culminar na comunicacdo das
conclusdes atingidas. Por fim, por se reger por quatro momentos com caracteristicas
especificas e encadeados sequencialmente, experiencia-se, desta forma, um processo

rigoroso e sistematico.

Acrescento, ainda, que “a investigagdo nao é algo que se possa realizar de forma
rotineira, sem paixao, sem um verdadeiro investimento intelectual e afectivo.” (Ponte,
2002). Para verdadeiramente fazer parte de um projeto, devemos assumir o papel de
protagonista social, assumindo, desde o inicio, uma posicdo de compromisso e
empenhamento (idem, ibidem). O autor afirma, por isso, que a investigacdo sobre a
pratica deve constituir-se como um processo genuino, no qual os atores envolvidos
procuram solucdes para os problemas com que se deparam na sua pratica, afirmando

a sua identidade profissional.
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Em suma, no lugar de estagiaria e professora-investigadora, pretendo investigar
o contributo da prética de revisao coletiva de textos narrativos para o desenvolvimento
da competéncia de escrita dos alunos, pelo que irei analisar a minha prépria pratica,
tentando perceber como a mesma afeta os estudantes. Desta forma, refletirei sobre o
tipo e qualidade dos feedback que presto aos alunos e que os alunos prestam uns aos
outros durante os momentos de revisdo coletiva dos textos e da sua relacdo com a
melhoria da qualidade da escrita das criancas. E, portanto, uma investigacdo sobre a
minha prética, relativa a uma realidade educativa na qual estou inserida, com o objetivo
de melhorar a minha acdo pedagdgica e, consequentemente, o processo de ensino-

aprendizagem. Nesta l6gica, a investigacdo sobre a pratica é o método mais adequado.

De seguida, irei referir-me aos procedimentos e técnicas de recolha e andlise de
dados.

ll.  TECNICAS E INTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Como referido anteriormente, qualquer investigacao exige a recolha e andlise de
dados, no sentido de gerar novas conclusdes. Para isso, o investigador deve planear
antecipadamente os momentos em que ira recolher os dados e as técnicas a que ira
recorrer para o fazer. Neste capitulo, pretendo identificar e caracterizar as técnicas, e

respetivos instrumentos, de recolha de dados selecionados para este projeto.

Tal como Bell (2010, p. 20) refere, “os métodos de recolha de informagao
seleccionados dependerdo da natureza do estudo e do tipo de informacédo que se
pretenda obter”. Sabendo que o objetivo do meu estudo se relaciona com o
desenvolvimento das competéncias de escrita dos alunos, mediante a revisao coletiva
de textos, considero que os dados a recolher serdo qualitativos, pelo que vou combinar
uma variedade de técnicas de recolha de dados que considero adequadas,

apresentando-as no quadro seguinte.
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Instrumentos de recolha de dados

* Notas de campo e grelhas de observacao
* Registos fotograficos

* Registos em video

* Registos audio

Observacéao participante

Inquérito por entrevista  EEENEGNERIENEEY
semiestruturada * Registo audio

* Produc¢des dos alunos

» Documentos oficiais

Analise documental + Grelhas de observacio e notas de campo

» Transcri¢cdes das entrevistas

» Tabelas de analise da incidéncia do feedback
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Quadro 1 - Técnicas e instrumentos de recolha de dados.

2.1. Observacdao participante

A observagcdo € uma técnica de recolha de dados “particularmente util e
fidedigna, na medida em que a informacédo obtida ndo se encontra condicionada pelas
opinides e pontos de vista dos sujeitos” (Afonso, 2005, p. 91). Desta forma, o
investigador observa intencional e sistematicamente um determinado contexto e
descreve concretamente o observado, focando-se nos aspetos relevantes para o
estudo. A observacgdo pode, ainda, classificar-se em estruturada ou ndo estruturada,
relativamente ao modo de observacédo, e participante ou ndo participante, quanto ao

nivel de participacao do investigador na situacéo observada.

A observacdo estruturada pressupde o registo de informacao quantificavel,
através de mencgbes simples, como as escalas de dimensdo, de frequéncia, ou
simplesmente sim/ndo, e a construgcdo prévia de instrumentos de registo das
observacdes em funcdo dos objetivos de pesquisa (Afonso, 2005). Por outro lado, a
observacdo ndo estruturada, ou de campo, “é conduzida quando o investigador quer
descrever e compreender 0 modo como as pessoas vivem, trabalham e se relacionam
num determinado contexto social, [implicando] que o investigador se insira na situacao

(...) e observe o préprio contexto, os padroes das relagcbes entre as pessoas, 0 modo
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como reagem aos eventos que ocorrem...” (Cozby, 1989, p. 48, em Afonso, 2005, p.
92).

Y

No que diz respeito a participagcdo do observador no contexto, quando o
observador pertence, ou interage, ao contexto observado, estamos na presenca de uma
observacao participante. Se o observador for externo ao contexto, ou ndo participar no

mesmo, entdo a observacao é nao participante.

Tendo em conta 0 exposto, optarei por uma observacdo participante e,
inicialmente, ndo estruturada. No papel de estagiaria, irei pertencer ao contexto em que
decorrerd a observacgédo, participando em todo o processo. Numa primeira fase, a
observacao sera ndo estruturada, uma vez que se focara nas interagdes entre alunos e
entre os alunos e eu, durante a construcdo do referencial, a escrita autbnoma dos textos
e 0s momentos de reviséo coletiva de textos. Todavia, no decorrer do projeto, transitaria
para uma observagdo mais estruturada, recorrendo a instrumentos de registo das

observacdes em fungéo dos objetivos do presente estudo.

Assim, os instrumentos de recolha de dados preferenciais seriam as notas de
campo, as grelhas de observacdo e outros registos multimédia. As notas de campo
devem ser elaboradas imediatamente apds a sessdo de observacao, consistindo num
“relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da
recolha” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150). Desta forma, as notas de campo devem ser
pormenorizadas, precisas e extensivas, detalhando o modo de estar e as atitudes dos
alunos face as tarefas e ao feedback proporcionado. Para facilitar uma posterior
interpretacdo destes registos escritos, poder-se-a recorrer a registos multimédia

variados, como fotografias e gravacdes de video e audio.

As grelhas de observacéao (cf. Apéndice 1), por outro lado, destinam-se ao registo
da evolugdo das aprendizagens dos alunos e da incidéncia do feedback facultado
durante as varias sessfes de revisdo coletiva de textos, pelo que foram elaboradas

como grelhas de “Sim” e “Nao” e, ainda, de frequéncia.

2.2. Inquérito por entrevista semiestruturada

O inquérito por entrevista “consiste numa interacgao verbal entre o entrevistador
e o respondente, em situagdo de face a face ou por intermédio do telefone” (Afonso,
2005, p. 97). E uma técnica que possibilita a analise do sentido que os individuos d&o
as suas praticas e aos acontecimentos que experimentam, a compreensao de um
problema especifico e da perspetiva do entrevistado sobre 0 mesmo, e a reconstituicao

de uma acgéo ou de uma experiéncia ou acontecimento passado.
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A semelhanca da observacdo, também o inquérito por entrevista pode ser
classificado, dependendo da forma como é estruturado e preparado. Assim, a entrevista
pode ser ndo estruturada, caso se desenvolva em torno de grandes temas, sem
perguntas especificas ou respostas codificadas; estruturada, se o entrevistado
responder a uma série de perguntas pré-estabelecidas e dentro de um conjunto limitado
de categorias respostas; ou semiestruturada, quando obedecem a um formato
intermédio entre os dois tipos referidos anteriormente (Afonso, 2005). As entrevistas
semiestruturadas tendem a seguir o mesmo modelo da entrevista ndo estruturada, mas
com temas mais especificos e conduzidas a partir de um guido (idem, ibidem). Este
guido é “onde se define e regista, numa ordem légica para o entrevistador, o essencial
do que se pretende obter, embora, na interagdo se venha a dar uma grande liberdade
de resposta ao entrevistado.” (Amado & Ferreira, 2014, p. 208).

Bogdan e Biklen (1994) afirmam, ainda, que se podem utilizar diferentes tipos de
entrevista, em diferentes fases do mesmo estudo. Numa fase inicial, pode ser importante
recorrer a uma entrevista mais livre e exploratéria, com o objetivo de compreender as
perspetivas do entrevistado sobre o topico de uma forma mais holistica (idem, ibidem).
Por outro lado, no final da investigacdo, pode surgir a necessidade de estruturar mais

as entrevistas para obter dados mais especificos (idem, ibidem).

No decorrer deste projeto de investigacdo, torna-se pertinente recorrer a esta
técnica para a recolha de informacdes sobre: (i) a forma como a aprendizagem da
escrita de textos narrativos decorre dentro daquele contexto e os conhecimentos prévios
dos alunos nesta area; e (ii) os conhecimentos que os alunos adquiriram com as tarefas
propostas, bem como a sua opinido relativamente a dinamizagdo das mesmas. Assim,
optarei pela realizacdo de entrevistas semiestruturadas a professora cooperante e a

um grupo de alunos da turma a selecionar posteriormente.

Creio que as entrevistas semiestruturadas permitirdo uma maior expressividade
aos entrevistados, uma vez que “pelo facto de ndo haver uma imposigao rigida de
guestdes, 0 que permite ao entrevistado discorrer sobre o tema proposto ‘respeitando
os seus quadros de referéncia’, salientando o que para ele for mais relevante, com as
palavras e a ordem que mais Ihe convier’” (Amado & Ferreira, 2014, p. 209). Por outro
lado, a existéncia de um guido (cf. Apéndices 2 e 3) dar-me-a uma maior seguranca na

conducao da entrevista, contribuindo para 0 seu sucesso.
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2.3. Anélise documental

A analise documental implica o recurso a informacgdes presentes em documentos
anteriormente elaborados, selecionando os dados mais relevantes para responder as
questdes de investigacao (Afonso, 2005). O mesmo autor refere, ainda, que esta técnica
de recolha de dados é especialmente interessante, na medida em que pode ser ndo
interferente, ou seja, “os dados sao obtidos por processos que nido envolvem recolha
directa de informacéo a partir dos sujeitos investigados [evitando] problemas causados
pela presencga do investigador” (Lee, 2003, p. 15, em Afonso, 2005, p. 88). Desta forma,
o investigador pode analisar documentos oficiais, publicos e/ou privados, dependendo
das informacdes que pretende recolher.

No que diz respeito a natureza dos documentos, entende-se por documentos
oficiais todos os que pertencem, por exemplo, aos departamentos da administracdo
publica, aos arquivos das organizacbes escolares, as publicacbes do Estado, das
escolas e dos centros de formacéo, entre outros (Afonso, 2005). Nos documentos
publicos inclui-se a imprensa, documentacao distribuida ou vendida, manuais escolares,
propaganda, e outros documentos do mesmo género (idem, ibidem). Por dltimo, os
documentos privados sdo aqueles de acesso mais restrito, como 0s arquivos de
empresas e escolas privadas, documentos pessoais, correspondéncia pessoal, diarios,
agendas, planificagfes das aulas dos professores e trabalhos escolares dos alunos
(idem, ibidem).

Maximo-Esteves (2008, p. 92) afirma que “A analise dos artefactos produzidos
pelas criangas € indispensavel quando o foco da investigacdo se centra na
aprendizagem dos alunos”, pelo que, tendo em consideracdo o objetivo do presente
estudo, é necessaria uma analise sistematica de trabalhos elaborados pelos alunos para
compreender como é que 0s mesmos processam a informagéo, resolvem problemas e
lidam com tépicos mais complexos. Por outro lado, esta andlise contribui, também, para
o conhecimento do professor-investigador sobre a forma como ensina e como pode

responder melhor as necessidades dos seus alunos (idem, ibidem).

lll. PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Apos a recolha dos dados relevantes, procede-se a sua analise e interpretagéao,
visando a formulacdo de conclusfes que respondem as questdes de investigacdo. No
ambito deste estudo, optei pela técnica de analise de conteldo, pelo que a caracterizarei

em seguida.
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3.1. Analise de contelido

Para a andlise de conteludo, o investigador deve apoiar-se em métodos
previamente construidos e estaveis, de forma a conseguir elaborar uma interpretacao
que “nao tome como referéncia os seus proprios valores e representagdes” (Quivy,
1992, p. 226). Pode incidir sobre uma variedade enorme de mensagens, desde obras
literarias, artigos de jornais, atas de reunides, relatérios de entrevistas pouco diretivas,
entre outros (idem, ibidem). Todavia, esta andlise ndo pretende compreender o
funcionamento da linguagem, mas sim “obter um conhecimento relativo a um objecto

exterior a eles mesmos” (idem, ibidem, p. 227).

Esta técnica ser& aplicada aos relatorios que resultem das entrevistas efetuadas,
as notas de campo registadas durante o projeto e as producdes escritas dos alunos. As
categorias de analise, no que diz respeito aos feedback facultados e as producdes
escritas dos alunos, prender-se-40 com o0s elementos da narrativa: a sequéncia
narrativa, a coeréncia gramatical, a pontuacéo e a ortografia, por exemplo. Os dados
resultantes serdo cruzados com as informagfes obtidas nas entrevistas, nas notas de
campo e na analise de outros documentos, procedendo assim a triangulacdo de dados.
Espero, assim, ser capaz de compreender o impacto que a estratégia delineada tera

nos alunos e na minha pratica.

Dessa forma, incluo, neste capitulo, duas tabelas por mim elaboradas, como
exemplo, no &mbito de facilitar a categorizagéo e analise dos dados obtidos através dos

inquéritos por entrevista (tabela 2) e da andlise documental (tabela 3).
Tabela 2 - Analise dos dados obtidos pelo inquérito por entrevista ao professor cooperante.

Topicos ‘ Informacdes obtidas

Importancia do ensino da

componente textual da escrita

Atividades de escrita de textos

narrativos

Planificacdo da escrita

Avaliacéo

Atitudes e desempenho da turma

39



Tabela 3 - Analise das produces escritas dos alunos.

Adequagéo do P g principai: Caracterizagéo das Tempo P Pr cao
titulo e secundarias personagens
Elementos da
narrativa
Introdugéao Desenvolvimento Conclusdo Coeréncia
Sequéncia narrativa

Concordancia Concordancia género e Tempos verbais Conectores Vocabulario variado
Coeréncia sujeito-predicado niimero
gramatical

Pontuagédo adequada
Pontuagédo
A tuagdo adequada Omissao de letras Acrescento de letras Substituigdo de grafemas Marcas da oralidade

Ortografia

A tabela de analise das producdes escritas dos alunos podera, ainda, ser
aplicada aos feedback facultados durante as varias sessfes de revisdo coletiva de
textos. A variacdo na incidéncia dos feedback pode ser indicadora de varias
aprendizagens por parte dos alunos, ou seja, se o aluno X focava, inicialmente, o seu
feedback apenas na categoria da ortografia e depois, com o desenvolvimento do projeto,
comeca a referir-se também a aspetos da sequéncia narrativa, por exemplo, demonstra
algumas aquisicdes a nivel das caracteristicas do género textual narrativo. A partir desta
analise, poderei verificar se a estratégia implementada por mim contribuiu para a
aprendizagem dos alunos, referente a componente textual da escrita, respondendo a

minha questéo de investigacao.

Acrescento, por fim, que os desempenhos dos alunos serdo apresentados em
tabelas e gréficos, facilitando a sua leitura, e eventualmente tratados com recurso ao

célculo de frequéncias e médias.

40



Capitulo Ill = Intervencao Pedagogica

Como jé foi referido anteriormente, este trabalho foi contruido para ser aplicado
numa turma de 4.° ano do 1.° ciclo do Ensino Basico, com maior influéncia na area do
Portugués. O seu principal objetivo é o desenvolvimento das competéncias de escrita
dos alunos, pondo a ténica na sua componente textual, analisando o contributo do
ensino explicito das etapas de planificacdo e revisdo de texto e das praticas de
autoavaliacdo e reviséo coletiva de texto para tal objetivo. O feedback oral e a lista de
verificacdo (referencial guido da producao escrita) constituem-se como 0s instrumentos

mediadores de toda a agao pedagdgica.

Neste capitulo, apresento uma proposta de organizagdo da intervengéo

pedagogica, assim como a descricdo de cada uma das suas fases.

|.  ORGANIZACAO DA INTERVENCAO

Considerando as ideias expressas anteriormente, planifiquei uma intervencéo
pedagogica ciclica que se fundamenta na construgdo, em conjunto com os alunos, de
um referencial para a escrita de textos narrativos (cf. Figura 7). Este referencial pretende
apoiar os alunos na planificacdo e revisdo dos textos, ndo devendo ser estanque. A
medida que os conhecimentos dos alunos face ao texto narrativo se desenvolvem,

também o referencial se torna mais complexo.

Tarefa de
escrita de
textos

Construgao
de um
referencial

Revisao
coletiva
dos textos

Reescrita
dos textos

Figura 7 — Organizacgao da intervengao pedagogica.
Apds a construgdo do referencial, os alunos sé&o envolvidos numa tarefa de
planificacdo e escrita de um texto narrativo. De seguida, € dinamizada uma sesséo de

revisao coletiva de um texto escrito por um dos alunos. O texto objeto de analise sera

alvo de uma autoavaliacdo, por parte do autor, uma revisédo coletiva da turma e de uma
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correcdo textual minha, em que todas as atividades sdo mediadas pelo referencial
construido em conjunto com a turma. Por fim, o aluno autor deve proceder a reescrita

do seu texto, mediante o feedback facultado.

A intervengéo pedagogica é prevista decorrer ao longo de seis semanas, sendo
que a primeira semana é dedicada a construcdo do referencial e o ciclo de escrita,
revisdo e reescrita repetir-se-a nas cinco semanas seguintes. Na tabela seguinte,
apresento uma sintese da planificacdo e organizagdo temporal da intervencdo (cf.
Tabela 4).

Tabela 4 - Organizacgédo e sintese das sessoes.

Sessao Sintese

Sesséo | Leitura do livro Onde esta o bolo?.
Primeira B Construg&o do referencial.
Sessdolll o
Produc&o inicial.

Sessao lll Reviséo coletiva da producéo anterior (feedback oral).

Segunda

Reescrita de textos.
Sessao IV
Nova producéo escrita.

Sessé@oV Revis@o coletiva da produc¢do anterior (feedback oral).
Terceira Reescrita de textos.
Sesséao VI
Nova producéo escrita.

Sesséo VI Revisé&o coletiva da producéo anterior (feedback oral).

Reescrita de textos.
Sessao VI

Nova produc¢é&o escrita.

Sesséo IX Revis@o coletiva da producéo anterior (feedback oral).
Quinta B Reescrita de textos.
Sessdo X .
Nova producéo escrita.

Sesséo XI Revisé&o coletiva da producéo anterior (feedback oral).

Reescrita de textos.
Sesséo Xl

Comparacéo do referencial atual com o primeiro.

. PROPOSTA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA

Neste capitulo, apresento uma descricdo pormenorizada de cada semana de

trabalho, clarificando algumas opcdes pedagdégicas tomadas e materiais elaborados.

1.1. Primeira semana

by

Na primeira semana, pretende-se apresentar a turma o trabalho que sera

desenvolvido ao longo de pouco mais de um més. Para tal, seré efetuada a leitura da
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obra Onde esta o bolo? em pequeno e grande grupo. Onde esta o bolo? é uma narrativa
sem palavras, em que a histéria € contada exclusivamente através de ilustracdes.
Existem numerosas personagens e varias aventuras a decorrer em simultaneo, o que

permite ao leitor encontrar e inventar uma miriade de histérias.

Assim, a primeira semana iniciar-se-4 com a organizac¢ao da turma em pequenos
grupos e com a distribuicdo das ilustracBes da obra por cada grupo (cf. Apéndice 4).
Para além disso, os grupos receberdo um guido orientador da leitura, definindo
diferentes objetivos para cada grupo. Apés a exploracédo da obra e do guido, 0s grupos
serdo convidados a expor as suas observacoes e leituras a turma, para que todos os

alunos possam contactar com as varias histérias diferentes dentro da mesma obra.

De seguida, é pedido aos alunos que se foqguem numa das aventuras e escrevam
a sua historia, tendo como ponto de partida as ilustracdes dadas. Contudo, antes de se
iniciar a tarefa de escrita, o professor deve mediar um debate em grande grupo, no
sentido de relembrar algumas caracteristicas necessérias aos textos narrativos. As

caracteristicas mencionadas pelos alunos serao registadas no quadro, devendo incluir:

e Titulo.

e Introdugédo, desenvolvimento e concluséo.
e Personagens principais e secundarias.

e Tempo e espaco.

e Organizagdo em paragrafos.

A lista dos aspetos a incluir na producao escrita constituird o primeiro referencial
de escrita e servira, simultaneamente, como guido de apoio a planificacdo, a escrita e a
revisdo. Nesta primeira instancia, estara escrito no quadro e disponivel para consulta
por parte dos alunos, mas pretende-se que o professor o transcreva a computador e

imprima uma versdo para cada aluno (cf. Apéndice 5).

A primeira semana terminara com a primeira producao escrita dos alunos (cf.
Apéndice 6), que serao recolhidas pelo professor para analise. Embora o professor ndo
deva fazer extensas anotacdes ou correcdes nos textos, é imperativo que tire notas
sobre as composi¢cdes de cada aluno de forma a compreender as dificuldades sentidas.
Para além disso, o professor deve fazer registos de video e audio durante as dindmicas
de grande grupo para registar as contribuicbes de cada aluno, numa tentativa de tentar
compreender as suas concec¢les face aos textos narrativos. O proprio referencial

construido é uma fonte de informagfes importantes relativamente a este assunto.
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1.2. Segunda semana

Durante a segunda semana, realizar-se-4 a primeira revisao coletiva de texto. O
texto a rever sera selecionado do conjunto das producdes iniciais dos alunos, podendo
ser escolhido aleatoriamente ou de forma propositada pelo professor, no sentido de

realcar algum aspeto ou erro transversal a turma.

A redacdo escolhida deve ser projetada, na integra e de forma anénima, para a
turma e lida em voz alta. De seguida, o professor deve gquestionar a turma sobre a sua
opinido em relagdo ao texto, criticas positivas, pontos a melhorar e respetivas sugestdes
de melhoria, tendo sempre em consideragdo o referencial construido na primeira
semana. O docente também devera dar a sua opinido, contribuindo para o

aprofundamento da andlise da turma.

Isto é, consideremos como exemplo um texto no qual o aluno menciona as
personagens, mas nado as descreve. O professor pode comentar esse aspeto, referindo:
“Fiquei muito contente por saber quem participava na histéria, mas quando tentei
imaginar as personagens nao consegui. Como é que pensam que podiamos resolver
esta situagéo?”. O objetivo € orientar o pensamento dos alunos, gerando o cuidado com
a descri¢do das personagens. Apos o debate em grande grupo, este aspeto do texto é
acrescentado ao referencial, passando a ser incluido nas proximas produgdes escritas

e respetivas revisoes.

As criticas, sugestdes e correcfes sugeridas e aceites pelos alunos seréo
registadas no texto revisto e, apds o término da sessao de reviséo coletiva, todos os
alunos deverao reescrever os seus textos, tendo em consideracdo o que foi discutido.
Realco que esta reescrita, por ser a primeira e por envolver uma analise
maioritariamente autbnoma de cada texto pelo seu autor, necessitard de um grande
apoio por parte do professor, pelo que ele deve estar disponivel para circular pelas

mesas e opinar sobre os textos, com base nas notas que fez anteriormente.

A segunda semana terminara com a elaboracdo de uma nova producao escrita
individual, baseada, desta vez, numa outra aventura do mesmo livro. Mais uma vez, as
producdes serao recolhidas pelo professor para analise, com o objetivo de iniciar um

novo ciclo de revisao e reescrita.

Reforco que todas as dindmicas de grande grupo deverdo ser alvo de registos
escritos, de video e audio, para que o professor possa refletir mais tarde sobre as
dificuldades dos alunos, a incidéncia dos seus feedbacks e a disponibilidade com que

0s recebem.
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1.3. Terceira, quarta e quinta semanas

Nas semanas em questao, devera decorrer o mesmo ciclo de escrita, revisao e
reescrita de textos, sendo explorada uma aventura diferente em cada semana. Assim,
todas as semanas se iniciardo com a revisao coletiva de uma producéo escrita, a qual
se seguira a reescrita dos textos por parte dos alunos, e terminardo com a elaboracdo

de uma nova producéo escrita.

Pretende-se que em cada sessdo de revisdo coletiva se acrescentem novos
aspetos ao referencial, tentando que este fique o mais completo possivel no final do
projeto. Para além disso, o professor deve fazer registos continuos de todas as sessfes
e dindmicas de grande grupo, para poder avaliar o desenvolvimento das competéncias
de escrita dos alunos, a incidéncia dos seus feedbacks, a disponibilidade com que os
recebem e a utilizacdo dada ao referencial.

A producdo escrita da quinta semana sera a Ultima a ser feita pelos alunos.

1.4. Sexta semana

A primeira semana iniciar-se-a com a reviséo coletiva da tltima producéo escrita
dos alunos. Novamente, esta dinAmica serd mediada pelo professor, com o objetivo de
registar as opinides, criticas positivas, pontos a melhorar e respetivas sugestées de
melhoria, quer suas, quer dos alunos. O docente também deve ter o cuidado de
mencionar aspetos que sinta que ainda faltem no referencial, orientando o olhar dos
alunos para esses pontos em particular. No fim da sessao de revisao coletiva, todos os

alunos procederdo a reescrita dos seus textos.

Nesta semana, assume particular relevancia a comparagdo entre o primeiro
referencial construido e a sua versao atual (cf. Apéndice 7). Neste dialogo, é importante
que os alunos exponham aprendizagens que consideram que adquiriram, bem como as
dificuldades sentidas. Esta avaliacdo geral do projeto e, em particular, das
aprendizagens e dificuldades dos alunos, permite, por um lado, demonstrar aos alunos
a sua evolucdo como autores e, por outro, verificar o impacto das sessfes de revisao
coletiva na concec¢éo da turma de textos narrativos e 0 sucesso, ou ndo, do projeto

implementado, bem como os aspetos a melhorar num préximo projeto.

Tendo em consideracdo que néo foi possivel aplicar este trabalho, pelos motivos
ja mencionados, ndo foi possivel recolher dados e, por isso, ndo se inclui o capitulo
destinado a analise dos dados neste relatério. Desta forma, o proximo ponto refere-se

a reflexdo final e integral do presente projeto.
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Consideracdes finais

A minha experiéncia como aluna, e consequentes reflexdes, bem como a recolha
documental a que procedi permitiram-me definir o tema deste projeto de investigacdo
como a avaliacdo formativa no ensino-aprendizagem da escrita de textos narrativos. O
objetivo da presente investigacado é responder a questdo «De que modo a estratégia
de revisdo coletiva de textos narrativos contribui para o desenvolvimento das
competéncias de escrita dos alunos?». Para responder a esta questao orientadora,
defini ainda duas outras questdes que guiam a intervencdo: (i) «De que modo 0s
feedback ajudam a corregéo textual pelo autor?»; e (ii) «Quais os feedback mais Uteis

para a melhoria da producao textual?».

Infelizmente, dada a situacdo pandémica de covid-19 que se iniciou em 2020,
ndo me foi possivel aplicar o projeto. Esta foi a maior limitacdo que senti, tendo em
consideracdo que todo o projeto e respetivos materiais foram construidos sem ter
contacto com alunos do 4.° ano. Por este motivo, ndo foram retiradas quaisquer

conclusdes deste estudo.

Esperava-se que os alunos se apropriassem dos materiais desenvolvidos,
nomeadamente da tabela de andlise das producdes escritas (tabela 3), e que
utilizassem o recurso como um guido para as suas producdes escritas, servindo como
apoio da planificagéo, da escrita e da revisdo. Simultaneamente, a evolugdo gradual da
incidéncia do feedback dado pelos alunos aos seus colegas revelaria as suas

aprendizagens face as caracteristicas dos textos narrativos.

Contudo, e tendo em consideragdo outros estudos sobre este tema, podem
prever-se trés cenarios diferentes face a utilizagéo da tabela como guido para a escrita:
(i) pode ser limitador da imaginacgéo e autoestima dos alunos; (ii) pode auxiliar os alunos
na estruturacdo do texto e na ortografia de algumas palavras; ou (iii) pode ser um
instrumento precioso em todas as fases da escrita, guiando o aluno no planeamento e
na escrita e possibilitando uma revisao orientada do préprio texto (Figueiredo, 2015).
Figueiredo (2015) concluiu, ainda, no decorrer do seu estudo, que o guido foi mais util
para as criangcas que apresentavam maiores dificuldade na aquisi¢cdo dos contetdos da

disciplina de Portugués.

Por outro lado, Mafra e Barros (2017) observaram que o guido utilizado no seu
estudo “ndo trouxe grandes resultados para o desenvolvimento de capacidades de
linguagem”, devido a falta de maturidade e autonomia dos alunos na utilizagdo deste

instrumento. Todavia, acreditam que € uma ferramenta indispensével para o trabalho
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docente, uma vez que “direciona a elaboragdo e avaliagdo das atividades, tarefas e

dispositivos didaticos” (idem, ibidem, p. 57).

No que concerne as atitudes dos alunos face ao feedback e a revisédo coletiva
do texto, Mafra e Barros (2017) concluiram que a atividade que mais auxiliou os alunos
nos procedimentos de revisdo e reescrita do texto foi a correcéo textual-interativa e
gquestionadora feita pelo professor. As autoras creem que tal se deve a elevada
frequéncia com que os alunos contactam com esta forma de correcdo. Isto é,
considerando que na maioria dos casos é o professor que efetua a correcdo, é esperado
que os alunos aceitem com maior facilidade este feedback. No entanto, cabe ao docente
desenvolver o sentido critico dos alunos para que consigam analisar a sua produgéo e

a dos colegas e identificar problemas (idem, ibidem).

Em contrapartida, Figueiredo (2015, pp. 146-147) verificou que “o feedback se
assumiu enquanto processo de regulacédo, dado ter sido utilizado pelos alunos para
aperfeicoarem as suas producdes e, consequentemente, aprofundarem os seus
conhecimentos, desenvolvendo aprendizagens”. Porém, alguns alunos tiveram uma
atitude menos positiva, “podendo esta caracterizacdo dever-se ao facto de estas néo

estarem familiarizadas com a utilizacdo do erro como processo de aprendizagem”.

Por fim, o projeto implementado por Mafra e Barros (2017) permitiu-lhes verificar
que a revisao coletiva e a reescrita colaborativa sdo atividades muito dinamicas e com
grandes potencialidades, no sentido em que possibilitaram uma intervengdo em todos

0s niveis das capacidades de linguagem dos alunos.

Realgo, no entanto, que todos os alunos sdo diferentes e reagem de formas
diferentes a propostas semelhantes. Por esse motivo, hdo posso generalizar as
conclusbes apresentadas anteriormente, nem toma-las como minhas. Apesar disso,
acredito que este projeto, adaptado e aplicado, contribuiria para o ensino e

aprendizagem da dimenséo textual da escrita
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Apéndices

Apéndice 1 - Grelha de observacao da producéo escrita.

Avaliacao da producao escrita

Elementos

da narrativa

Sequéncia

narrativa

Coeréncia

gramatical

Ortografia

Sim

Colocou um titulo adequado.

Definiu personagens principais e secundarias.

Descreveu as personagens.

Definiu o tempo da agé&o.

Definiu o espaco da acéo.

Apresentou o problema inicial.

Fez uma introducéo.

Desenvolveu o problema inicial, descrevendo as peripécias.

Apresentou uma concluséo.

Fez paragrafos.

Manteve a coeréncia entre as diferentes partes do texto.

Manteve a concordéncia sujeito-predicado.

Manteve a concordancia género-nimero.

Utilizou corretamente os tempos verbais.

Utilizou conectores de discurso.

Utilizou vocabulario variado.

Utilizou sinais de pontuacdo adequados.

Acentuou corretamente as palavras.

Fez omisséo de letras.

Fez acrescento de letras.

Substituiu grafemas.

Utilizou marcas de oralidade.
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Objetivos

Obter dados sobre a

professora cooperante

Apéndice 2 - Guido da entrevista a professora cooperante.

Guiao da entrevista a professora cooperante

Topicos

Formacao inicial

Questdes

Qual é a sua formacao?

Experiéncia profissional

Hé quanto tempo trabalha neste nivel de

ensino?

Conhecimento da

instituicéo e da turma

E oseu primeiro ano nesta instituicdo?

E o seu primeiro ano com esta turma?

Obter dados sobre as

praticas da professora

cooperante, relativas a
producéo escrita

Concecéo da professora
sobre as competéncias

de escritada turma

Qual

competéncias de escrita da turma?

é a avaliacdo geral que faz das

Praticas da professora
relativas & producdo

escrita

Com que frequéncia s&o desenvolvidas
tarefas de escrita com a turma?

Nessas tarefas, existem momentos dedicados
a planificacéo, reviso e reescrita dos textos?

Praticas da professora
refativas ao trabalho

coletivo

A turma esté familiarizada com revisdes ou
discussdes coletivas sobre textos?

Obter dados sobre as
praticas da professora
cooperante, relativas a

avaliagao dos alunos

Praticas da professora
relativas a avaliac&o dos

alunos

A turma esta familiarizada com a pratica de
auto e heteroavaliagdo?

Que

utilizar com os seus alunos?

instrumentos de avaliagdo costuma

A que estratégias recorre para apoiar alunos a

ultrapassar dificuldades de aprendizagem?

Avaliac&o formativa

Considera que através da pratica de avaliagao
formativa o professor consegue ajudar o aluno

a aprender?

Costuma dar feedback aos seus alunos
relativo as suas producdes?

Se sim, que tipo de feedback faculta e qual o
uso que os alunos fazem do mesmo?

Se nao, porqué?

Obter dados sobre as
expetativas da
professora cooperante,

relativas ao projeto

Expetativas sobre o

projeto

Quais s&o as suas expetativas face ao projeto

que pretendo desenvolver?

Contributos previstos

Quais os principais contributos que espera ver
para a aprendizagem dos alunos?

Dificuldades previstas

Quais as principais dificuldades que considera
que vou encontrar?
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Apéndice 3 - Guido da entrevista aos alunos.

Objetivos

Obter dados sobre o
aluno

Guiao da entrevista aos alunos

Topicos

Gosto pela
aprendizagem

Questoes

Gostas da escola e de aprender?

Qual ¢é a tua disciplina ou matéria preferida?

Gosto pela escrita

Gostas de inventar e escrever histérias?

Escrevem muitos textos aqui na sala?

Obter dados sobre as
experiéncias do aluno
relativas &s praticas de
planificacéo, reviséo e

textualizacéo.

Pratica da

planificac&o

Costumas fazer a planificag&o do texto antes de o

escreveres?

Pratica da revisdo e
reescrita

Como é que fazes a correcdo do teu texto?

Feedback da
professora

A professora costuma fazer comentarios aos teus
textos?

Se sim, que tipo de comentérios? O que é que
fizeste com eles?

Se ndo, gostavas que ela fizesse?

Pratica da revisao
coletiva e feedback
dos colegas

Alguma vez corrigiste um texto teu em conjunto
com a turma toda?
Se sim, como correu? Gostaste de ouvir a opinido
dos teus colegas?
Se néo, achas que seria engragado fazermos
essa experiéncia?

Obter dados sobre as
concecdes e
experiéncias do aluno
relativas & pratica da

avaliacéo

Experiéncias do
aluno com a

avaliacao

O que €, para i, a avaliagéo?

Como & que te sentes nos momentos em que és
avaliado?

Achas que as avaliacdes te ajudam a ver o que ja

aprendeste bem e onde ainda tens dificuldades?

54




Apéndice 4 - Cartdes numerados com as ilustragBes do livro Onde esta o bolo?.
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Apéndice 5 - Exemplo de um primeiro referencial de escrita.

Referencial de escrita

Nome: Sim Nao

Coloquei um titulo adequado.

Fiz uma introducéo.

Identifiquei as personagens.

Disse onde se passava a historia.

Disse quando se passava a histéria.

Escrevi o desenvolvimento da histéria.

Expliquei o que aconteceu e qual o problema.

Apresentei uma conclusdo com uma solugdo para o problema.

Fiz paragrafos.
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Apéndice 6 - Modelo para a producéo escrita.

[ —— I

Nome: Encune a Tua Risteria.

Jual wai sex o tihuls da tua Risteia?

dmdica es dbumenies da tua Ristsria.

Personageny

Bpage

Termpo

%5 o flams da tua hustévia,

Cual ¢ o problema iniciaf?

Justea-a.

Como be. vai rerclver o problema?

Qual é o despecho?
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Apéndice 7 - Exemplo do referencial final.

Referencial de escrita

Elementos

da narrativa

Sequéncia

narrativa

Coeréncia

gramatical

Ortografia

Sim

Coloquei um titulo adequado.

Identifiquei as personagens.

Descrevi as personagens.

Disse onde se passava a historia.

Disse quando se passava a historia.

Expliquei o que aconteceu e qual & o problema.

Fiz uma introducéo.

Contei todas as peripecias das personagens.

Apresentei uma conclusdo com uma solugéo para o problema.

Fiz paragrafos.

As peripécias e a solucdo séo adequadas ao problema.

Utilizei vocabulario variado.

Utilizei os sinais de pontuac&o adequados.

Utilizei conectores para ligar as minhas ideias.

Tive atenc¢do & acentuacgédo das palavras.

Tive atencdo a escrita correta das palavras.
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