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RESUMO

O presente trabalho descreve as fases de preparacéo e implementacdo de um
projeto pedagdgico numa turma do 11° ano de Literatura Portuguesa da Escola
Secundéaria de Camdes, desenvolvido no &mbito da disciplina de Introducéo a Prética
Profissional 1V — Portugués, do Mestrado em Ensino de Portugués e Espanhol.

Ao longo de cinco aulas de noventa minutos, pretendeu-se desenvolver as
competéncias de escrita dos alunos, sobretudo de escrita formal de natureza expositiva-
-argumentativa, através de uma oficina/estaleiro de escrita (Jolibert, 1988; Jolibert &
Sraiki, 2006), desenhada em consonancia com os objetivos do programa da disciplina
de Literatura Portuguesa e a partir da nogao do conceito de escrita como a) um processo
complexo que inclui trés subprocessos: planificacdo, textualizacdo e revisao; b) um
dominio de estreita relagdo com a competéncia linguistica e metalinguistica do aluno,
nomeadamente no que diz respeito a capacidade de pensar a macroestrutura textual
(Barbeiro e Pereira, 2007).

A metodologia adotada envolveu a aplicacdo de um pré-teste de diagnostico e
de um pds-teste de afericdo dos efeitos produzidos.

A intervencdo didatica incidiu maioritariamente nas questdes da coeséo textual
e da estrutura tematica e informacional, através de um trabalho para o qual
contribuiram vérias atividades, assentes na exploracdo dos seguintes conteddos: as
caracteristicas principais do texto expositivo-argumentativo; o papel de alguns tipos
de marcadores discursivos na construcdo deste tipo de texto e os diferentes
subprocessos envolvidos na escrita.

Apds uma analise comparativa entre o pré-teste e o pds-teste, verificou-se uma
ligeira alteracdo nos comportamentos de escrita dos alunos, com especial incidéncia
nos segmentos da introducéo e da concluséo, porém manifestam ainda fragilidades na

producdo de textos expositivo-argumentativos.

Palavras-chave: escrita formal, macrotextualidade, literatura, coesdo textual.
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RESUMEN

Este trabajo describe las fases de preparacion e implementacién de un proyecto
pedagogico en una clase de 11° de Literatura Portuguesa da la Escola Secundéria de
Camdes, desarrollado en el ambito de la asignatura de Introducdo a Pratica
Profissional IV — Portugués, del Master en Ensino de Portugués e Espanhol.

A lo largo de cinco clases de noventa minutos, se buscd desarrollar las
competencias de escritura de los alumnos, sobre todo de escritura formal de naturaleza
expositiva-argumentativa. El chantier d’écriture (Jolibert, 1988; Jolibert & Sraiki
2006) que se planted fue creado de acuerdo con los objetivos del programa de la asig-
natura de Literatura Portuguesa y partiendo del concepto de escritura como a) un pro-
ceso complejo que incluye tres subprocesos: planificacion, redaccion y revision; b) un
dominio de fuerte relacion con la competencia linguistica y metalingistica del
alumno, en particular con la capacidad de pensar la macro estructura de un texto (Bar-
beiro e Pereira, 2007).

En la metodologia adoptada consto la aplicacion de un test de diagndstico y de
un pos test para evaluar los efectos producidos.

La intervencion did4ctica incidio sobre todo en cuestiones de cohesion textual
y de estructura tematica e informacional, a través de actividades con exploracion de
los siguientes contenidos: las principales caracteristicas del texto expositivo-argumen-
tativo; el papel de algunos tipos de marcadores discursivos en la construccién de ese
tipo de texto y los diferentes subprocesos de la escritura.

Los resultados obtenidos, a partir del analisis comparativo entre el pre test y el
pos test, demuestran la existencia de una ligera alteracion en los comportamientos de
escritura de los alumnos, en particular en los segmentos de la introduccion y de la
conclusion, manifestando todavia fragilidades en la redaccién de textos expositivo-

argumentativos.

Palabras clave: escritura formal, macrotextualidad, literatura, cohesion textual.



INTRODUCAO

O presente relatorio pretende apresentar a fundamentacdo, a descricdo e 0s
resultados de um projeto pedagdgico desenvolvido no ambito da disciplina de
Iniciacdo a Pratica Profissional 1V e aplicado numa turma do 11° ano de Literatura
Portuguesa, da Escola Secundaria de Camdes (Lisboa), ao longo de 5 aulas de 90
minutos.

Este projeto procurou, essencialmente, trabalhar algumas questdes relevantes
de escrita de texto expositivo-argumentativo, através de uma oficina/estaleiro de
escrita (Jolibert, 1988; Jolibert & Sraiki, 2006), desenvolvida a partir da no¢do do
conceito de escrita como a) um processo complexo que inclui trés subprocessos:
planificacdo, textualizacdo e revisdo; b) um dominio de estreita relagdo com a
competéncia linguistica e metalinguistica do aluno, nomeadamente no que diz respeito
a capacidade de pensar a macroestrutura textual (Barbeiro e Pereira, 2007).

Os pressupostos didaticos do programa da disciplina de Literatura Portuguesa,
0s quais, naturalmente, se centram no ambito da educacao literaria, e, por associa¢ao,
da leitura e da escrita, preveem um tempo para a escrita formal sobre a literatura, onde
se inclui a escrita analitica (centrada no texto) e a escrita argumentativa (opinido
fundamentada sobre aspetos do texto). Os objetivos do programa para a competéncia
da escrita estabelecem, assim, que os alunos sejam capazes de “produzir textos de
diferentes tipologias, escrevendo sobre o texto, a partir do texto e com o texto,
integrando competéncia textual e expressdo pessoal” (Coelho, Serédio e Campos,
2001:10).

Deste modo, e uma vez que os alunos manifestavam dificuldades relacionadas,
sobretudo, com a macroestrutura textual (constatacdo feita atraves da andlise de
resultados do pré-teste), entendeu-se que seria Gtil conceptualizar um plano de
intervencdo didatica que incidisse no desenvolvimento das suas competéncias de
escrita formal sobre a Literatura.

Com o objetivo de observar a existéncia de mudancas de comportamentos de
escrita a partir da intervencdo didatica, foram aplicados um pré-teste e um poés-teste,

cujos resultados seréo apresentados e analisados no presente trabalho.



Este relatério é composto por cinco capitulos. O primeiro dedica-se ao
enquadramento tedrico das principais questdes tratadas neste relatério, nomeadamente
macrotextualidade, coesdo interfrasica e ensino da escrita. E neste momento que
fundamento as opcdes tomadas na preparacdo da intervencdo didatica. O segundo
capitulo procura dar a conhecer o contexto escolar e a turma onde esta experiéncia de
ensino teve lugar. No terceiro capitulo, explicita-se a metodologia adotada,
apresentando o pré-teste e respetivos resultados e perspetivas para a intervencdo
didatica que deles advieram. No capitulo seguinte, procede-se a uma descri¢do da
intervenc&o, ou seja, das atividades desenvolvidas e dos materiais criados para o efeito.
No quinto capitulo, apresenta-se 0 pos-teste e os resultados apurados, seguidos de
uma analise comparativa com o pré-teste. O ultimo capitulo destina-se as reflexdes
finais sobre o trabalho realizado, apontando as suas principais limitaces e caminhos

futuros para exploracdo investigativa.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO

O objetivo deste capitulo é o de apresentar as concecdes tedricas que sustentam
as intervencgoes didaticas do presente projeto.

Em primeiro lugar, aborda-se a questdo da complexidade da escrita e as suas
principais caracteristicas. Em seguida, faz-se uma breve incursdo pelos modelos de
escrita mais relevantes, em particular os de Flower & Hayes (1981) e de Bereiter &
Scardamalia (1981), descrevendo os modelos que ambas as equipas de investigagéo
desenvolveram e que, ainda hoje, servem de base para um entendimento mais
aprofundado sobre o processo de escrita. A terceira parte centra-se na competéncia da
escrita, mais concretamente na sua dimensdo macrotextual e nos mecanismos de
coesdo interfrésica, seguida, numa quarta parte, de uma breve explanacdo sobre o
ensino da escrita, debrucando-se particularmente sobre o espaco que a escrita ocupa
no programa de Literatura Portuguesa, a relacdo do ensino da escrita com o dominio
de estruturas linguisticas especificas e 0 modelo de estaleiro de escrita de Jolibert
(1988) e Jolibert & Sraiki (2006), que serviu de inspiracéo para as propostas didaticas
desenvolvidas. Por altimo, apresenta-se a fundamentacgdo teérica da planificacéo das

intervencdes didaticas.

1.1. A complexidade da escrita

Todos reconhecem a dificuldade de transpor, de forma organizada e coerente, o
pensamento para o papel. Efetivamente, este exercicio “exige a capacidade de
seleccionar e combinar as expressdes linguisticas, organizando-as numa unidade de
nivel superior, para construir uma representacdo do conhecimento, correspondente aos
conteudos que se quer expressar” (Barbeiro e Pereira, 2007: 15). Tal complexidade faz
com que, ao contrario da oralidade, que se desenvolve de forma intuitiva em ambiente
informal, a escrita necessite de uma aprendizagem convencionada e regulada pela
escola.

Porém, aprender a escrever ndo é um processo imediato. Exatamente por se

tratar de um sistema altamente codificado e complexo, a escrita é uma competéncia



que se vai, idealmente, aprimorando ao longo de todo o percurso escolar até atingir
niveis satisfatorios. Isto &, alias, altamente desejavel numa sociedade cada vez mais
exigente, em que os cidaddos sentem constantemente necessidade de resolver
operacOes diarias de complexidade significativa, e para as quais a capacidade de escrita
pode concorrer positivamente.

Para alem da competéncia grafica e ortografica, de cardcter mecénico e
automatico, a competéncia de escrita integra uma terceira: a compositiva, ou seja,
aquela que permite produzir um texto (Barbeiro, 1999). Esta tltima é a mais elaborada
porque € recursiva, no sentido em que construir um texto significa estar
constantemente a tomar decisdes sobre diversos aspetos, reconstruindo e reformulando
a medida que o texto vai progredindo. A sua automatizacdo torna-se, assim, mais lenta

e mais dificil de atingir.

1.2. O processo de escrita

A partir da década de setenta, as abordagens tedricas sobre o fendmeno da
escrita deixam de se centrar no produto final (texto construido) para se dedicarem ao
processo que envolve todo o ato de escrita. Sob esta nova perspetiva de analise, passou
a ser premente conhecer e explicar os mecanismos envolvidos e a forma como 0s
escreventes se comportam quando escrevem, tendo principalmente em vista uma
pedagogia da escrita mais adequada e eficaz. E, alids, neste contexto que comeca a
surgir uma crescente preocupacdo com a analise de situacdes pedagdgicas concretas,
desencadeando o aparecimento de novas orienta¢fes didaticas que privilegiam
atividades de aprendizagem e treino dos processos e mecanismos de escrita.

Com a adogéo de uma nova metodologia nos trabalhos de investigacdo, que
incluia a observacéo de sujeitos no momento da construcéo dos seus textos, os modelos
lineares de escrita, que concebem o ato de escrever como uma sucessao de trés fases
(a pré-escrita, a escrita e a reescrita), comecaram a ser postos em causa (Carvalho,
1999: 53). Vérios investigadores reconheciam uma maior complexidade no processo
de escrita, entendendo que 0s mecanismos cognitivos dos individuos, no momento de
construcdo de um texto, também estavam implicados.

Decorrendo desta nova perspetiva, desenvolveram-se modelos descritivos

focados nos processos mentais envolvidos no ato de escrita e na forma como estes se



relacionam entre si. Os mais relevantes contributos, nesta matéria, foram apresentados
por Flower & Hayes (1981), através do modelo processual de escrita que sugerem, e
por Bereiter & Scardamalia (1987), com os modelos de relato de conhecimento e de
transformacéo do conhecimento, que seguidamente exporemos com mais detalhe.
Com efeito, o primeiro modelo desenvolvido por Flower & Hayes — cognitive
process model — baseia-se na descrigdo dos processos mentais, alegando que “the pro-
cess of writing is best understood as a set of distinctive thinking processes which writ-
ers orchestrate or organize during the act of composing” (Flower & Hayes, 1981: 366).
De acordo com este modelo, ilustrado na figura 1, que reproduz a traducao
portuguesa encontrada em Amor (1993), podemos decifrar trés componentes do
processo de escrita: o contexto de producdo, a memoria de longo prazo do redator

e 0 processo de escrita.

CONTEXTO DE PRODUCAO

TAREFA DE ESCRITA TEXTO ESCRITO
- Topico (em producao)
- Auditorio

- Situacdo Motivadora

MEMORIA DE PLANIFICAGAO REVISAO
LONGO TERMO

DO REDACTOR

ORGANIZACAO LEITURA

Conhecimento do
topico
Representacdes
sobre o auditorio

ENQUADRAMENTO “EDITORACAO”

O>O>=oO

Esquemas-tipo dos
textos

OO N"C>aHAXmHA

CONTROLE

Figura 1. Modelo processual de escrita de Hayes & Flower (1981). Tradugéo
portuguesa in Amor (1993: 111)



O contexto de producédo diz respeito a tudo o que influencia o sujeito na
execucdo da tarefa de escrita, seja a nivel externo (contexto extra-textual — tema,
objetivos e destinatario) como interno (contexto intra-textual — texto em elaboracéo),
ou seja, prende-se essencialmente com a orientacdo da tarefa de escrita, mediante o0s
objetivos e as motivacBes do escrevente. J& o dominio da memdria de longo prazo
do redator refere-se aos conhecimentos prévios que o escrevente possui, e que estao
armazenados na sua memoria, relativamente ao tema, mas também ao tipo de texto, ao
objetivo e ao destinatario, informacao essa que devera ser adequada ao contexto de
produgdo. Por ultimo, no &mbito do processo de escrita, consideram-se trés

subprocessos:

Planificacéo — subprocesso de construgdo de uma representacdo ainda abstrata
do texto, recorrendo aos conhecimentos e saberes de que o escrevente dispde e que sdo
necessarios para a tarefa da escrita. Este processo resulta de operacdes de geracéao de
ideias, organizacao e definicdo de objetivos. A primeira implica aceder a memoria de
longo prazo, de modo a obter informacdes relevantes para a concretizacdo do texto.
Esta informacdo pode apresentar-se mais ou menos organizada e sob a forma de
palavras, frases ou representagdes simbolicas; quanto a organizacdo, esta pressupde a
estruturacdo dessa informacdo em categorias, o que obriga a tomada de decisdes sobre
como hierarquizar e apresentar os contetdos; por fim, temos a definicdo de objetivos,
que podem ser processuais, ou seja, relacionados com as decisdes do escrevente quanto
a forma como implementa a tarefa de escrita, ou objetivos de contetido, que se prendem
com a eficicia da comunicacdo com o leitor. Segundo Flowers & Hayes (1981), esta
fase pode ser transversal a todo o processo de escrita e pode determinar momentos de

reformulacdo dos objetivos tracados ou mesmo a definicao de outros.

Redagéo — refere-se “ao processo de transformacao de ideias em linguagem
visivel” (Carvalho, 1999: 64). Esta transformacdo acontece quando o escrevente é
capaz de converter as ideias contidas no plano em linguagem escrita, 0 que exige a
capacidade de solucionar problemas complexos tanto de ordem linguistica (sintaticos,

semanticos e lexicais) como de ordem organizacional (transmissao linear das ideias).

Reviséo — neste subprocesso, o sujeito 1€ o que foi escrito para dar continuidade
a redacdo do texto ou para o avaliar e reformular. Assim, aqueles investigadores

distinguem duas operac¢des associadas a revisao - o da avalia¢do e o da reformulacéo -



— ativadas conscientemente pelo escrevente, ainda que, por vezes, também de forma
inconsciente (Carvalho, 1999: 67).

A atualizacdo deste modelo, feita em 1996 por Hayes, “ofrece una descripcion
mas completa y organizada de la composicion, al incorporar componentes relevantes
como la memoria de trabajo o la motivacion y las emociones” (Cassany, 1999; 59).
Destaca-se, neste caso, a reorganiza¢ao dos processos cognitivos nestas componentes:
Reflexdo (corresponde a planificacdo - tomada de decisdes para a formulacdo de
objetivos, geracao e organizacdo de ideias); Producao textual (corresponde a redacéo
- construcgdo do texto escrito, através da qual se mobiliza a informacgdo armazenada na
memoria a longo prazo e seu consequente processamento e estruturacdo) e
Interpretacdo textual (corresponde a revisdo - leitura para compreensdo e avaliacéo
de textos e da tarefa) (Cassany, 1999).

Estas concecgdes defendidas por Flower & Hayes apresentam, no entanto,
algumas limitacdes, na medida em que apenas descrevem o processo de produgéo
escrita préprio de individuos com as suas capacidades cognitivas ja desenvolvidas, ndo
considerando, por isso, as criancas e adolescentes (ou mesmo alguns adultos), cuja
capacidade de escrita € ainda limitada.

Neste contexto, Bereiter & Scardamalia (1987) retomaram alguns conceitos do
modelo de Flower & Hayes e apresentaram dois modelos processuais de escrita
distintos, baseados na elaboracdo do conhecimento: um de relato de conhecimento e
outro de transformacdo de conhecimento. Distinguem, assim, dois tipos de
escreventes: os proficientes e os ndo proficientes, sendo que 0s primeiros operam de
acordo com um modelo de transformacdo de conhecimento e os segundos com o
modelo de relato de conhecimento.

No modelo de relato de conhecimento, representado na figura 2, o escrevente
(que se revela ndo proficiente) reproduz, no seu texto, as informacgdes guardadas na
sua memoria, sem ter em conta o0 destinatario, escrevendo a medida que 0s
pensamentos lhe surgem de forma sequencial. Estes escreventes apresentam
planificagbes menos elaboradas e ndo mostram capacidade de reorganizar o0s

conteudos, exibindo pouco dominio do subprocesso de revisao.
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Figura 2 - Modelo de relato do conhecimento (knowledge-telling)

(Bereiter & Scardamalia, 1987)

Pelo contrario, no modelo de transformacao de conhecimento, tal como a figura

3 exemplifica, o texto é construido ajustando as decisdes a situa¢do de comunicagéo,

ou seja, considerando a motivacdo e a intengdo da tarefa de escrita. Este

comportamento de escrita é proprio de um escrevente experiente com capacidade para

aplicar processos avancgados de escrita.
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Estes dois modelos, embora distintos, podem, no entanto, complementar-se,
uma vez que todo o escrevente pode superar o nivel de relato de conhecimento e
alcancar o de transformacgéo do conhecimento, tornando-se, assim, proficiente. Porém,
isto soO seré possivel, segundo Bereiter & Scardamalia, através do desenvolvimento das

suas capacidades cognitivas. Para este desenvolvimento acontecer, sera provavelmente

9

(Bereiter & Scardamalia, 1987)




necessario que o0s escreventes se confrontem com situagbes de escrita
progressivamente mais exigentes.

Em suma, embora os dois tipos de modelos descritos representem, ainda hoje,
importantes contributos para um entendimento mais aprofundado sobre o processo de
escrita, podemos assumir que o modelo de Bereiter & Scardamalia é 0 mais completo
por considerar a existéncia de dois tipos de escreventes (proficientes e néo
proficientes) e a possibilidade de progressao na aprendizagem da escrita. Esta nova
perspetiva foi fundamental para o desenvolvimento de uma pedagogia de escrita que
privilegiasse, em contexto de sala de aula, atividades focadas na aquisi¢cdo de
estratégias de escrita mais complexas.

Para finalizar este capitulo, € conveniente acrescentar que a linha de orientacao
didatica do projeto em causa reflete os fundamentos teéricos subjacentes aos modelos
processuais de escrita de Flower & Hayes (1981) e de Bereiter & Scardamalia (1987),
embora com maior incidéncia no segundo, na medida em que as intervencgdes foram
concretizadas através da seguinte metodologia:

a) consciencializacdo dos alunos sobre a importancia de todos 0s subprocessos
envolvidos na tarefa de escrita;

b) treino, em contexto de aula, das operacdes que compdem cada um dos
subprocessos, numa légica de transformacdo do conhecimento, fazendo os alunos
refletir sobre os objetivos da tarefa, as variaveis da situacdo de comunicacdo, 0s

procedimentos a utilizar e 0 conhecimento necessario a expressar.

1.3. A competéncia da escrita: dimensédo macrotextual

1.3.1. Conceito de “texto”

A partir da década de 70, assisitiu-se a uma importante mudanca nas Ciéncias
da Linguagem, que passou a assumir o texto, a par da frase, também como objeto de
estudo, reconhecendo deste modo a relevancia do estudo da lingua no seu uso efectivo,
isto é, do ponto de vista textual e discursivo (Lopes, 2005).

De facto, no uso da lingua, seja em modo oral ou escrito, os falantes ndo
utilizam frases ou palavras isoladas, desconexas entre si ou sem relagdo com um
contexto situacional. O ato de comunicar implica que a linguagem se manifeste sempre

sob a forma de “texto” (Duarte, 2003). Contudo, um texto ndo pode ser encarado,
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apenas, como uma mera sequéncia de frases, pois a sua esséncia vive de uma unidade
global que o sustenta como um produto dotado de sentido e coesdo. Tal como Duarte
preconiza, trata-se de “produtos coesos internamente e coerentes com o mundo,
relativamente ao qual devem ser interpretados” (Duarte, 2003: 87). Dito de outro
modo, e de acordo com Fonseca (1992: 236), 0 texto abrange um conjunto de
propriedades que o caracterizam como uma “macroestrutura semantica funcionando
globalmente numa situacdo de comunicacao, propriedades que perfazem a coeréncia-
coesdo do texto ao nivel microestrutural (ou local, ou de superficie) e ao nivel
macroestrutural (ou global, ou profundo)”. Significa isto que dominar a competéncia
textual é equivalente a dominar uma competéncia de dimenséo global que transcende
o nivel da frase ou mesmo de uma sequéncia de frases corretamente interligadas. Esta
competéncia exige que o escrevente tenha a capacidade de “passar da globalidade de
sentido a linearidade da sequéncia discursiva” e que, “sob a linearidade, a globalidade
persista” (Fonseca, 1992: 236-237).

Ainda nesta otica, e para complementar, € relevante frisar o aspeto contextual.
De acordo com Fonseca (1992: 233), “o texto surge como uma unidade global, como
um todo, marcado por uma relevancia contextual global, pois da expressdo a uma
intencdo comunicativa unitaria”.

Sob este prisma, podemos dizer que o contexto social e o contexto linguistico
surgem também como fatores determinantes no momento de producdo textual,
definindo particularidades proprias que distinguem um texto de outro e que o tornam
interpretavel. Detalhando melhor esta ideia, apoiamo-nos na perspetiva
psicosociolégica apresentada por Bronckart (1993, apud Silva, 2005:28), que defende
0 seguinte: “a actividade linguistica desenrola-se em zonas de cooperacdo social,
determinadas pelos interlocutores, pelos objectivos que os movem e pelo lugar social
em que decorre. O produto das accdes linguisticas, definiveis em termos psicoldgicos,
¢ o texto”. Por outras palavras, o texto ¢, segundo este autor, encarado como uma agao
linguistica desencadeada por um agente que a produz consoante uma intencionalidade
e um conjunto de caracteristicas proprias da lingua que usa (fonética, léxico e sintaxe
especificas). Percebe-se, deste modo, que um texto ndo é apenas um produto
linguistico e a sua analise implica um trabalho concertado que tenha em conta o
dominio comunicacional. Segundo Lopes e Carapinha (2013:16), “o texto passa a
apresentar-se como uma entidade extremamente rica e analisavel a partir de uma

multiplicidade de enfoques: por um lado, uma entidade de natureza
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sociocomunicativa, indissociavel do seu sentido de coeréncia, (....), por outro, sem que
esta dicotomia reflita necessariamente uma compartimentagdo de perspetivas, uma
entidade estruturada, da qual podemos apreender as caracteristicas linguisticas.”.

De acordo com esta linha de raciocinio, chegamos a concluséo de que existem
outras dimensdes a serem consideradas no processo de producdo/rececao de um texto,
para além da dimensdo linguistica, que sdo igualmente imprescindiveis na
configuracdo desse texto. (Lopes e Carapinha, 2013: 29).

Mas a que parametros um texto deve obedecer para ser considerado um todo
significativo, dotado de “textualidade”? Duarte (2003: 87-88) destaca cinco
propriedades: aceitabilidade (atitude do leitor perante um texto, que permite decifra-
-lo como uma unidade de sentido); situacionalidade (pressup8e que os participantes
na situacdo de comunicacao estdo implicados num contexto especifico que se reflete
no proprio texto — quando tal acontece, o texto é designado como um texto
“adequado”); intertextualidade (relagdo de um texto com outros textos pertencentes
a uma memoria individual ou coletiva); informatividade (corresponde ao grau de
“novidade” de um texto, ou seja, quanto mais inesperado mais informativo ¢); e a
conetividade (é observavel quando a relacdo semantica entre ocorréncias textuais é
interdependente). Pode distinguir-se conetividade conceptual (coeréncia) — a
interdependéncia semantica advém do conhecimento do mundo que 0s sujeitos
comunicativos partilham - e conetividade sequencial (coesao) — a interdependéncia
semantica decorre de processos linguisticos de sequencializagdo. Embora
reconhecendo a sua indissociabilidade, outros autores fazem igualmente questdo de
diferenciar os conceitos de coeréncia e coesdo, como € o caso de Beaugrande (1979),
que associa a coesdo a “componente formal dos textos”, isto é, aos elementos
linguisticos que compdem o texto (Lopes e Carapinha, 2013: 31), enquanto a coeréncia
se baseia em mecanismos de natureza informacional.

O presente projeto de intervencao didatica incidiu sobretudo na propriedade de
conetividade sequencial dos textos, ou coesao, especificamente num tipo de coesédo

gramatical: a coesao interfrasica.
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1.3.2. A coesao interfrasica

Para Duarte (2003: 89), os mecanismos de coesdo textual dizem respeito a
“todos os processos de sequencializacdo que asseguram (ou tornam recuperavel) uma
ligacdo linguistica significativa entre os elementos que ocorrem na superficie textual”
e podem ser divididos em dois grupos: a coesdo gramatical e a coesdo lexical. Fazem
parte do grupo da coesdo gramatical: a coesdo frasica, a interfrasica, a temporal e a
referencial e o paralelismo estrutural. Serd & coesdo interfrasica que dedicaremos as
préximas linhas, pelo facto de ter sido objeto do trabalho didatico desenvolvido no
projeto aqui exposto.

A coesdo interfrasica € uma propriedade do texto que é “assegurada por
processos de sequencializacdo que exprimem varios tipos de interdependéncia
semantica das frases que ocorrem na superficie textual” (Duarte, 2003: 89). Esta
sequencializacdo ou conexdo das frases pode ser feita através de um processo de
parataxe (que significa “colocar ao lado de”) ou de um processo de hipotaxe (“colocar
sob”), sustentados pela utilizacdo de elementos linguisticos que garantem uma
interdependéncia semantica entre as frases. E nestes elementos que a coesdo
interfrasica se suporta, na medida em que neles esta implicito um determinado valor
conetivo. Neles se inserem as conjuncdes, outras expressoes, na sua maioria adverbiais
ou preposicionais, e elementos prosddicos de entoacdo e pausa.

Resultando dos processos de parataxe e hipotaxe associados a coesao
interfrasica, podem ocorrer conexdes coordenativas (que originam frases compostas),
conexBes em que um dos constituintes ocorre, na frase, em situacdo parentética,
conexdes subordinativas e conexdes entre sequéncias de frases, resultando em
segmentos textuais superiores, nomeadamente os paragrafos (Duarte, 2003: 94). Neste
trabalho, centraremos a nossa atencao apenas num tipo de conexdo paratética: aquelas
de que resultam segmentos textuais superiores a frase.

Tal como referido anteriormente, a coesédo interfrasica exprime-se atraves de
elementos linguisticos que se denominam, normalmente, conetores ou marcadores
discursivos. Consideramos conveniente referir que existe na literatura alguma
indefinicdo quanto a denominagdo destes recursos linguisticos. O Dicionario
Terminoldgico (DT), por exemplo, utiliza a expressdo marcadores discursivos para
designar uma classe abrangente, da qual fazem parte os conetores:

13



“Unidades linguisticas invaridveis, com alto grau de gramaticalizacdo, que néo
desempenham uma funcgdo sintactica no ambito da frase, nem contribuem para o sentido
proposicional do discurso, mas que tém uma funcdo relevante na producdo dos actos
pragmatico-discursivos, estabelecendo conexfes entre os enunciados, organizando-os em
blocos, indicando o seu sentido argumentativo, introduzindo novos temas, mantendo e
orientando o contacto do locutor com o interlocutor. Os marcadores discursivos podem
subdividir-se em estruturadores da informagado, sobretudo com a fungdo de ordenagdo (“‘em

FEENYS r

primeiro lugar”, “por outro lado”, “por ultimo”, etc.), de conectores (v.), de reformuladores,
sobretudo com a fungdo de explicacdo e de rectificacdo ( “ou seja”, “por outras palavras”,
“dizendo melhor”, “ou antes”etc.), operadores discursivos, sobretudo com a funcéo de
refor¢o argumentativo e de concretizagdo ( “de facto”, “na realidade”, “por exemplo”,
“mais concretamente”, etc.) e marcadores conversacionais ou faticos ( “ouve”, “olha”,

»

“presta ateng¢do”, “homem”, etc.).”

Defini¢do de marcadores discursivos do DT

Os conetores sao definidos como uma “uma classe de marcadores discursivos, que
ligam um enunciado a outro enunciado ou uma sequéncia de enunciados a outra sequéncia,
estabelecendo uma relagdo semantica e pragmatica entre os membros da cadeia discursiva,
tanto na sua realizacéo oral como na sua realizacéo escrita. Morfologicamente, sdo unidades
linguisticas invaridveis, pertencem a heterogéneas categorias gramaticais — como
interjeicdes, advérbios ou conjungdes — , tém a mesma distribuicdo da classe de palavras a
gue pertencem e contribuem de modo relevante para a coeréncia textual, orientando o
receptor na interpretacéo dos enunciados, na construcao das inferéncias, no desenvolvimento
dos argumentos e dos contra-argumentos .

Definicéo de conetores do DT

No entanto, estas duas definicbes sdo omissas quanto a enumeragdo e
exemplificacdo da classe dos conetores, o que implicou recorrer a uma segunda fonte
que nos fornecesse essa informacdo. Duarte (2003: 87-123) utiliza a expresséo
conetores para designar os elementos linguisticos responsaveis pelas conexdes entre
enunciados, apresentando um quadro com conetores adverbiais e preposicionais e

respetivos valores, assim como exemplos concretos para cada tipologia. Faz ainda

14


http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n40
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n275
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n421
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n418
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n411
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n412
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n442
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n441
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n418
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n438
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n439
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n244
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n235
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n270
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n208
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n466
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n415

referéncia a existéncia de expressdes adjetivais e frases ndo finitas com valor conetivo

que podem ser também usadas como conetores.

Assim, segundo Duarte (2003: 104-105), as conexfes parataticas de que

resultam segmentos textuais superiores a frase podem exprimir valores de listagem

(enumerativa ou aditiva),

confirmagcéo,

sintese, explicitacao-particularizacéo,

sequéncia temporal, inferéncia e ainda de contraste (quadro 1).

Tipos de Conexéo

Conetores adverbiais e preposicionais

Enumerativa

depois; finalmente; seguidamente;
em primeiro lugar; em segundo lugar,...;

em seguida; por um lado,...,

Listagem por outro lado; por fim
Aditiva adicionalmente; ainda; além disso;
igualmente; também , de novo;
do mesmo modo; pela mesma razao
Sintese assim;

em conclus3o; em resumo; em sintese;

em suma

Explicitagdo — particularizagéo

especificamente, nomeadamente;
isto é; ou seja; quer dizer;

por exemplo; em particular

Sequéncia temporal

antes; durante; entdo; entretanto; depois;

em seguida

Inferéncia

assim; consequentemente; dai; ento;
logo; pois;
deste modo; em consequéncia; portanto; por

conseguinte; por esta raz&o; por isso

substitutivo

mais correctamente; mais precisamente;
ou melhor;

por outras palavras

Contraste antitético

contrariamente; ja; ora; agora;

em vez de; pelo contrario; por oposicdo

CONCessivo

ainda assim; mesmo assim;

apesar de; contudo; no entanto

Quadro 1 - Conetores adverbiais e preposicionais mais usados e respetivos valores
(Duarte, 2003: 104-105)
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Quanto as expressodes adjetivais e frases ndo finitas apresenta, como exemplo,
as de valor enumerativo como primeiro, segundo, a seguir, continuando, para
comecar, para terminar e as de valor de sintese, como concluindo, recapitulando,
resumindo, ou sintetizando.

Independentemente do termo usado!, a verdade é que parece existir um
consenso quanto a funcdo que estes recursos linguisticos desempenham: ndo sé
interligar duas oracdes no interior de uma frase complexa, como também conetar
periodos e paragrafos. E, pois, através deles que os nexos de sentido resultantes da
juncdo de oragdes ou periodos ganham forma.

No que diz respeito a aplicacdo concreta destes recursos, podemos dar como
exemplo a pertinéncia dos marcadores com fungdo de ordenagdo da informacdo na
articulacdo dos varios segmentos textuais que compdem um texto, porque indicam de
forma clara a progressdo tematica, contribuindo, consequentemente, para uma
organizacao textual bem conseguida. Lopes e Carapinha (2013) apresentam exemplos
claros de como a presenca de marcadores pode evitar ambiguidades na interpretacdo
de uma mensagem. E o caso dos enunciados: O Pedro é alentejano. E muito reservado.
A auséncia de um elemento conetivo entre os dois pode originar varias interpretacdes
como, por exemplo, o facto de o Pedro ser reservado por ser alentejano (relacdo de
causalidade) ou simplesmente que reservado e alentejano sdo duas verdades que
caracterizam o Pedro (relacdo de adicéo). Apenas a explicitacdo dos marcadores “por
isso” e “e” pode clarificar e restringir a interpretacao.

Podemos concluir que estes elementos desempenham um papel crucial na
economia de um texto. A sua presenca dita uma maior clareza na explicitacdo das
relagOes entre 0s varios segmentos textuais, tornando a interpretacdo de sentidos mais
facil e menos ambigua para o leitor. Para além disso, “ao codificarem informacao sobre
como processar os diferentes enunciados que se sucedem na linearidade textual, os
conetores funcionam como guias do processo interpretativo, facilitando a construcéo
(da representacdo mental) da estrutura do texto” (Lopes, 2005: 3-4). Este aspeto leva-

-nos ao conceito de macroestrutura textual que abordaremos de seguida.

! Para este trabalho, optou-se pelo termo marcador discursivo conforme a definicdo do DT.
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1.3.3. A macroestrutura textual

Como ja vimos anteriormente, ao escrever um texto, o sujeito deve ter em conta
uma série de exigéncias que incluem: explicitar o contetdo (de forma a que o leitor
aceda facilmente ao conhecimento) e articular linguisticamente o texto, uma vez que
ele ndo representa “uma mera adig¢do de frases ou proposi¢des autbnomas, que apenas
fosse necessario juntar, mas constitui uma unidade em que essas frases se interligam
entre si, estabelecendo relacdes de coesdo linguistica e de coeréncia logica” (Barbeiro
e Pereira, 2007). Torna-se, assim, fundamental a aprendizagem da competéncia
compositiva mas a nivel global, tal como a definem Barbeiro e Pereira (2007), ou seja,
reportando ao nivel “correspondente a organizacdo das grandes unidades do texto
(macroestrutura)”.

Coutinho (2011), apoiando-se nos estudos de Van Dijk (1978-1983) e de
Adam, esclarece a nogao de macroestrutura textual: “Se podemos assumir que a nogao
de macroestrutura textual da conta de fendmenos de organizacdo global, importa, no
entanto, distinguir trés acecOes distintas, nem sempre claramente diferenciadas na
bibliografia disponivel. Assim, nos termos propostos por Van Dijk (1980; 1978-1983),
ficam em causa: macroestruturas semanticas (ou tematicas), entendidas como
estruturas globais de ordem semantica, relativamente ao conteldo da informacao;
macroestruturas pragmaticas que dizem respeito a organizacdo de atos de fala e
macroestruturas formais (ou superestruturas), compreendidas como estruturas globais
de natureza esquematica, relativas as formas dos textos.” (Coutinho, 2011: 190).

Quanto a esta ultima, a de superestrutura, a autora refere que Van Dijk a define
como uma estrutura global dotada de uma certa convencionalidade e, por isso,
relacionada com as caracteristicas proprias de cada tipo de texto.

Jean-Michel Adam (1987, 1992) reformula o conceito de superestrutura,
adotando a designagdo de “plano de texto”. Adam associa o plano de texto a
macroestrutura semantica, uma vez que “ela permite dar conta do plano de um texto,
recuperando e/ou evidenciando a sucessdo de blocos com tematicas diferenciadas
através de reformulacGes, que podem ir da parafrase ou resumo, ao subtitulo ou ao
titulo” (Coutinho, 2011: 198). Segundo a investigadora, este exercicio de
interpretacdo, que permite identificar blocos tematicos, revela que estes foram
previamente previstos e organizados pelo autor do texto. No entanto, em alguns tipos

de texto, os respetivos planos ndo se deixam apenas captar através de resumos de
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contetdo temaético, concorrendo outros aspectos para a elaboracdo de sentido como
“mecanismos inferenciais, presenca de unidades de natureza diversa e, sobretudo, a
inter-relacdo entre estes elementos (linguisticos e ndo linguisticos, implicitos e ndo
implicitos)” (Coutinho, 2011: 196). Assim, 0 plano de texto pode ser analisado
mediante: a) a identificacdo de segmentos que o constituem; b) aspetos relacionados
com a ordem e a relacdo entre esses mesmos segmentos; ¢) um levantamento dos
recursos linguisticos e ndo linguisticos que sdo distribuidos ao longo do texto. Através
deste raciocinio, Adam vinca a sua posi¢do na defesa do papel do plano de texto “como
factor obrigatdrio e unificador na organizacdo global dos textos” (Coutinho, 2011:
197).

O investigador estabelece ainda uma distincdo entre planos fixos (ou
convencionais) e planos ocasionais - os primeiros definidos pelo género e os segundos
relacionados com textos singulares, — o que explica que existam planos mais
transparentes que outros e, por isso, mais facilmente reconheciveis. Estes obedecem a
fatores de convencao e recorréncia, como sendo os planos fixos, através da ocorréncia
de conetores, organizadores textuais e mecanismos de segmentacdo, 0 que permite
estabelecer modelos mentais mais ou menos universais para cada tipo textual.

No entanto, segundo o mesmo autor, é mais facil apreender as regularidades
especificas de um texto (de salientar que o autor distingue seis protétipos diferentes:
narrativo, descritivo, argumentativo, explicativo, injuntivo-instrucional e dialogal) a
um nivel mais elementar, ou seja, através de fragmentos textuais, do que “captar” 0
tipo de texto no seu todo. A esses fragmentos, Adam d& o nome de sequéncias textuais.
Na sua globalidade, o texto enquadra-se num determinado protétipo textual em funcéo
da presenca maioritaria de sequéncias dessa mesma tipologia ou daquela que mais
sobressai na orientacdo de todo o texto (Lopes e Carapinha, 2013: 25).

Transpondo estas concecdes para 0 campo da pedagogia da escrita, chegamos
a nocgéo de escrita funcional, referida por Amor (1993), que se insere no ambito da
escrita orientada por modelos. Este tipo de escrita obedece a uma estrutura textual
regulada segundo uma especificidade discursiva (os tais planos fixos que atras
mencionamos) e, por isso, menos variavel (Pires, 2002: 79). A aprendizagem, em
contexto escolar, das normas que regem tais estruturas textuais insere-se na
necessidade, ja assumida pela escola, de proximidade do espaco pedagdgico
relativamente aos varios dominios do uso da lingua, os quais correspondem a uma

pluralidade de discursos que o aluno deve conhecer e dominar: <o desenvolvimento da
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competéncia textual processa-se em ligacdo com os diferentes géneros de texto”
(Barbeiro, 2006: 153). Neste contexto, a escola deve proporcionar ao aluno o contacto
com diferentes géneros textuais, levando-o a produzir textos diversificados que
revelem capacidades discursivas mais conscientes e elaboradas, adaptadas a varias
situacdes de comunicagao.

Dos textos produzidos pelos alunos em contexto escolar, alguns correspondem
aos diferentes géneros textuais pertencentes a categoria dos textos académicos: “Por
texto académico cabe entender (...) los escritos que producen los estudiantes durante
su etapa de formacion en la escuela, el instituto o la universidad (exdmenes, los
apuntes, los esquemas o los resimenes que sirven para estudiar)” (Montolio, 2002:39),
sendo que uns tém a funcdo de adquirir conhecimentos (por exemplo, apontamentos)
e outros a funcdo de demonstrar conhecimentos a um destinatario externo, como sendo
0s textos produzidos em situacdo de exame. Segundo a mesma autora, a construcao
dos textos académicos deve estruturar-se sobretudo em torno das sequéncias textuais
do tipo expositivo e argumentativo, compostas por paragrafos expositivos,
enumerativos, argumentativos e delimitadores do texto (introducéo e concluséo).

Concluindo, podemos entdo afirmar que a macroestrutura de um texto é
globalmente condicionada pelo esquema de um determinado género textual, sendo o
texto composto por uma sucessdo de segmentos textuais especificos, articulados por
processos linguisticos, processos esses que incluem o0s mecanismos de coesao
interfrasica explorados no capitulo anterior. Do ponto de vista didatico, é fundamental
privilegiar-se o trabalho sobre a macroestrutura textual, incluindo esquemas
macroestruturais especificos de determinados géneros textuais, de forma a preparar o
aluno para varios contextos de escrita formal, incluindo a escrita de textos expositivo-
-argumentativos dos quais fazem parte alguns géneros de texto académico. Este foi o

objeto de trabalho da oficina de escrita desenvolvida.

1.4. O ensino da escrita

1.4.1. A escrita no programa de Literatura Portuguesa

O Programa de Literatura Portuguesa em vigor (homologado em 2001) assume
uma posic¢éo clara quanto a integracdo de diferentes perspetivas curriculares sobre a
literatura, reconhecendo-a como “meio de aprofundamento de praticas diversificadas

de leitura e de escrita e, por extensdo, de configuracdo de um pensamento critico e
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criativo” (Coelho, Serddio e Campos, 2001: 4). Como tal, considera a inclusdo de
espacos letivos préprios para a escrita nas praticas metodoldgicas da disciplina. (idem:
5).

E dentro desta visdo global e integradora de saberes que, nos objetivos
propostos, se prevé que o aluno seja capaz de “produzir textos de diferentes tipologias,
escrevendo sobre o texto, a partir do texto e com o texto, integrando competéncia
textual e expressdo pessoal” (idem: 10).

Deste modo, o tempo de escrita, definido pelo programa, esta dividido entre

Escrita sobre a Literatura e Escrita com a Literatura. Dentro da primeira, existe ainda

uma disting&o entre escrita informal “escrita sobre o0s textos como processo auxiliar de
pensamento e escrita para monitorizar, gravar e partilhar o pensamento com os outros”
(idem: 34) e escrita formal “escrita impressionista de reaccdo subjectiva ao texto;
escrita analitica centrada no texto e escrita argumentativa de manifestacdo de uma
opinido fundamentada sobre aspectos do texto” (idem: 34). As orientagdes
pedagdgicas do programa da disciplina coadunam-se, assim, com uma perspetiva do
ensino da literatura, por muitos defendida, que promove a conjugacao da leitura de
textos literarios com a préatica da lingua, considerando também o treino da escrita
formal, de natureza analitica e argumentativa, uma atividade a desenvolver na aula.

De facto, a discussao sobre a relacéo entre lingua e literatura no campo didatico
parece ter evoluido para a aceitacdo geral da existéncia de uma implicacdo muatua: “A
uma relacdo predominantemente distante e estatica substitui-se uma outra mais
proxima e dinadmica” (Fonseca, 2000: 39). Nesta relagdo, ndo sé englobante como
também reciproca, o texto literario é assumido como matéria para o estudo da lingua,
na medida em que constitui “um meio privilegiado de tomada de consciéncia da lingua
e do seu funcionamento porque proporciona a percep¢do dindmica da plasticidade de
recursos linguisticos” (Fonseca, 2000: 40), contribuindo, desta forma, para o
desenvolvimento da competéncia linguistica do aluno. A competéncia linguistica
favorece, por sua vez, a competéncia literaria tanto no modo de recegdo/interpretacdo
como de producéo textual.

Em consonancia com os pressupostos supramencionados, o projeto didatico
desenvolvido incidiu sobre um trabalho pratico de escrita sobre a literatura, mais

especificamente de escrita formal de natureza expositivo-argumentativa.
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1.4.2. Escrita e dominio de estruturas linguisticas especificas

Dentro das investigacGes na area da Didatica das Linguas, tém surgido varios
estudos que comprovam que a consciéncia linguistica intervém positivamente no
desenvolvimento da competéncia de uso da lingua (oral e escrito). De acordo com
Duarte (2008: 10), “o conhecimento explicito da lingua é pré-condicédo de sucesso na
aprendizagem da leitura e na aprendizagem da escrita”, favorecendo indiretamente o
sucesso escolar. Isto significa que, para atingir um nivel elevado de desempenho na
escrita ou na leitura, é necesséario que o aluno tenha conhecimentos aprofundados da
lingua, alcancaveis apenas mediante uma aprendizagem formal e progressiva do seu
funcionamento. Se é verdade que uma crian¢a, quando inicia o0 seu percurso escolar,
ja conhece intuitivamente as regras basicas da gramatica da sua lingua, o dominio de
estruturas mais complexas e especificas, como € por exemplo requerido na escrita,
apenas se desenvolve através de um processo de aprendizagem do funcionamento
explicito dessas formas linguisticas, com vista ao aperfeicoamento e diversificagcdo dos
usos da lingua (idem: 12).

No que toca, em particular, & competéncia da escrita, varios sdo os trabalhos de
investigacao que se debrugam sobre o papel determinante que um trabalho especifico
de desenvolvimento da consciéncia linguistica e do conhecimento metalinguistico,
através, por exemplo, de laboratdrios gramaticais ou atividades de exploracdo e analise
de modelos de texto, pode desempenhar na qualificacdo da producdo escrita dos
alunos.

Costa (2014), por exemplo, concluiu que a aplicacdo de uma oficina gramatical
sobre as oracdes relativas com antecedente foi eficaz na producéo de texto descritivo,
uma vez que este envolve e mobiliza estruturas linguisticas que implicam aquele
recurso: “O programa de unidade didatica que se implementou numa turma de décimo
ano (...) centrou-se precisamente na articulacao entre as tarefas da escrita de descricao,
com especial énfase dada ao retrato e ao autorretrato, com atividades sobre algumas
dessas estruturas fundamentais para a construcdo deste tipo de texto. O balanco dos
resultados entre os dois momentos de avaliacdo, o0 pré-teste e o pos-teste, veio
comprovar uma franca evolugéo e melhoria dos resultados na turma onde se deu a
intervencao pedagogica”(idem: 113).

Na mesma linha de investigacdo didatica, destacamos igualmente um estudo

desenvolvido por Costa (2009), o qual pretendeu correlacionar o “conhecimento
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explicito sobre 0o modo como funcionam conetores discursivos pertencentes a
diferentes classes de palavras” (idem:1) e o desenvolvimento de competéncias
comunicativas. O estudo centrou-se, especificamente, nos comportamentos distintos
de diferentes tipos de conetores de valor contrastivo (adversativo), nhomeadamente
conjuncdes e advérbios conetivos, e na chamada de atencdo para a importancia de um
ensino voltado para a consciencializagdo, sistematizada e explicita, dessa
diferenciacdo como fator de progressao do nivel de escrita dos alunos.

Por dltimo, um estudo levado a cabo por Rodrigues e Silvano (2009) foi
desenvolvido mediante objetivos semelhantes aos anteriores, chegando as seguintes
conclusdes: “a sequéncia didatica que integrava uma componente de laboratério
gramatical sobre elementos e estruturas linguisticas, dos dominios das classes de
palavras, léxico, semantica e sintaxe, em articulagdo com a anélise e producdo de
textos de apreciagdo critica, permitiu uma melhoria significativa das producGes
escritas dos alunos.” (Rodrigues e Silvano, 2009: 449).

Parecem, assim, evidentes as implicacdes positivas de um trabalho de reflexdo
sobre a lingua, em contexto de sala de aula, no desenvolvimento da competéncia de
escrita, pressuposto que ndo foi ignorado no momento de conceptualizagdo do plano
de intervencdo didatica que se apresenta, embora com contornos distintos. Tendo em
conta o contexto especifico em que foi implementado (turma de Literatura
Portuguesa), houve a preocupacdo de adequar 0s objetivos propostos ao programa
orientador da disciplina. Assim, de acordo com a modalidade de escrita selecionada,
escrita sobre o texto (formal), o projeto desenvolvido procurou trabalhar, neste ambito,
o tipo textual selecionado (expositivo-argumentativo) em relacdo com a competéncia
linguistica do aluno, particularmente com a competéncia compositiva mobilizada a
nivel global, ou seja, “o nivel correspondente a organizagao das grandes unidades do
texto (macro-estrutura)” (Barbeiro e Pereira, 2007: 16). No que diz respeito a
estruturas linguisticas especificas, considerou-se, assim, relevante abordar contetdos
em torno dos mecanismos de coesdo interfrasica, sobretudo os recursos de conexdo de
que resultam segmentos textuais superiores a frase, tendo sido selecionados o0s
seguintes tipos de marcadores discursivos: com funcéo de ordenacéo, reformulacéo e
concretizacdo e de valor explicativo, conclusivo e de sintese. Estes conteddos foram
trabalhados em articulagio com outros que serdo apresentados e descritos

posteriormente.
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1.4.3. Estaleiro de escrita de Jolibert

Jolibert (1988) e Jolibert & Sraiki (2006) defendem que a pedagogia da escrita
deve seguir o0 seguinte pressuposto: escrever € produzir varios tipos de texto em funcéo
de necessidades reais especificas. Esta concec¢do do ensino da escrita da, desta forma,
prioridade a pratica da atividade em contexto de sala de aula, confrontando os alunos
com situacdes de comunicacado e destinatarios reais, de modo a tomarem consciéncia
da utilidade de escrever um texto e da importancia de o adaptar ao contexto,
selecionando o registo e os elementos da lingua adequados. Reconhecendo a escrita
como um trabalho de grande complexidade, as autoras consideram imprescindivel a
aprendizagem e treino dos subprocessos da planificacdo, textualizacdo e revisdo, a luz
de um projeto didatico que prevé diversas etapas, tal como se pode verificar na figura
4,

1 | Para as criangas:
Projecto de classe — Projecto de escrita — Projecto de estaleiro.

Para o professor:
Preparacdo minuciosa do estaleiro com ajuda da frama.
2 | Captar os pardametros da sifuagdo de producdo.
{Didlogo — grupo-furma ou pequeno grupo — ou preparacdo de algumas notas
escritas).
Primeira tentafiva individual *
Destacar as caracteristicas globais do fipo de texto trabalhado mediante
confrontacoes:
- entre os primeiros esbogos da furma (e a sua analise pelo professor);
- com 05 escritos sociais do mesmo fipo. *
e Utensilios de formalizacdo da superssirufura (silbueta — esquema
tipologico — efiquetas).
¢ Fscolha da enunciacio.

| lad

5 Re-escrita(s) Actividade de sistematizacde linguistica (gramatica de | 6
parciais ou texto, gramatica da frase, léxico, morfologia,
globais evenmalmente ortografia).
- Utensilios de recapitulacio.

7 | Produgio individual final:
- magqueta;
- aperfeicoamento, e envio ao(s) destinatario(s).

8 | Avaliagdo

s Pragmitica: e Sistematica:
- dos colegas; - aufo-avaliagdo, por cada
- das reac¢des do destinatario. aluno;

- do professor para cada
aluno, para o conjunto da fumma.
Situacdes de reinvestimento, transferéncia, complexificacio.
Trabalho com novas vanaveis. elaboracio de novos instrumentos.

*A ordem destas fases pode variar segundo o tipo de texto considerado, o percurso de cada turma ou
o trabalho anterior.

Figura 4 - Quadro esquematico do estaleiro de escrita de Jolibert (Trad. Amor, 1993)
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A primeira etapa consiste na tomada de consciéncia, por parte dos alunos, dos
critérios que definem a producdo, ou seja, 0 contexto, o destinatario e a finalidade com
que escrevem. Em seguida, em grupo, procedem a recolha de todas as informacdes que
pretendem incluir nos seus textos. Posteriormente, podem iniciar as suas primeiras
producdes escritas, baseando-se nas informacdes que recolheram, ou tomar contacto
com textos-modelo para apreensdo das caracteristicas globais de determinado tipo de
texto. O professor promove esse confronto com textos reais (documentos auténticos)
através de materiais didaticos que facilitem o processo de reconhecimento das
caracteristicas do texto a produzir e dos mecanismos subjacentes a producdo daqueles
textos. Por fim, a Gltima etapa prevé a revisdo e a reescrita dos textos, encaradas como
tarefas de aperfeicoamento e que se articulam com momentos de sistematizacao
linguistica.

Atendendo a esta proposta didatica apresentada por Jolibert considerou-se
pertinente ajusta-la a proposta aqui defendida, tendo sido desenvolvida uma oficina de
escrita que contemplasse algumas das etapas mencionadas, de acordo com o contexto
da turma e o nivel dos alunos, nomeadamemte:

1) Confronto com textos-modelo do tipo expositivo-argumentativo do género a
trabalhar para observacdo das suas regularidades linguisticas e apreensdo das

suas caracteristicas especificas, através de exercicios praticos de anélise e

reflexdo.

2) Mobilizacdo / Recolha de informacg6es, em grupo, sobre o tema a desenvolver
na producao escrita.

3) Producdo textual.

4) Revisdo e reescrita dos textos produzidos, com vista ao seu aperfeicoamento,

utilizando meios de autoavaliacéo e coavaliacéo.

1.5. Fundamentacéo da planificacéo das intervencoes didaticas

O plano de intervencdo didatica, implementado na Escola Secundaria de
Camoes, mais concretamente, numa turma do 11° ano de Literatura Portuguesa,

pretendeu trabalhar essencialmente sobre o plano macroestrutrural de textos
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expositivo-argumentativos, através da operacionalizacdo de uma oficina de escrita ao
longo de cinco aulas de noventa minutos.

Um dos motivos para a escolha deste plano esta relacionado com a conviccao
de que trabalhar o dominio da escrita, em aula, contribui efetivamente para o
desenvolvimento de uma competéncia fundamental no crescimento intelectual do
aluno, futuro cidaddo a quem seré exigido um nivel de literacia elevado que Ihe permita
satisfazer necessidades comunicativas, subordinadas a diferentes objetivos. Assim,
numa fase de diagnostico, observacéo e aproximacao a turma, pretendeu-se conhecer
qual o nivel de escrita dos alunos e quais as suas maiores dificuldades, ponto de partida
para a conceptualizacdo de toda a intervencao didatica.

Na verdade, a escrita esteve durante muito tempo ausente do espaco didatico,
devido, em grande parte, a algumas crencas instaladas como, por exemplo, a de que a
capacidade de escrever estava associada a um dom inato reservado apenas a alguns ou
a de que escrever bem dependia apenas da préatica da leitura. Estes mitos comecaram
a desmoronar-se, sobretudo, a partir da década de 90 com o surgimento de vérias
investigacOes sobre a escrita que tém provado o contrario (Pereira, 2002: 47).

O apelo de Fonseca (1992) para a “urgéncia de uma pedagogia de escrita”
representou uma expressao firme de preocupacdo nesta matéria, abrindo espaco para
uma reflexdo profunda sobre a importancia de uma alteracdo de metodologias e
praticas pedagodgicas no sentido de um efetivo ensino da escrita em aula que fosse
sistematico, programado e orientado “para o objectivo da aquisi¢ao e consolidagdo da
capacidade de uso escrito da lingua” (Fonseca, 1992: 226).

Os atuais programas curriculares da disciplina de Portugués, desde o ensino
basico ao secundario, refletem de forma notoria esta concecdo do ensino da escrita
defendida por Fonseca, reconhecendo-a como uma atividade complexa que requer um
trabalho didatico especifico. A prova-lo estdo os objetivos definidos pelo programa da
disciplina de Portugués do ensino secundario em vigor, um dos quais atribui um peso
importante ao dominio da escrita, relevando a capacidade do aluno para “produzir
textos de complexidade crescente e de diferentes géneros, com diversas finalidades e
em diferentes situagdes de comunicacdo, demonstrando um dominio adequado da
lingua e das técnicas de escrita” (Buescu et al., 2014: 11).

Alinhado com estas linhas orientadoras, o programa nacional de Literatura
Portuguesa, disciplina em que teve lugar a presente intervencdo, contempla,

igualmente, atividades de pratica de escrita a desenvolver em tempo letivo.
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Recordamos que um dos objetivos visados pelo programa prevé o dominio de técnicas
de producéo escrita ndo so6 a partir do texto, mas também sobre o texto, o que implica
um ensino orientado para o conhecimento e treino de recursos e estruturas linguisticas
especificas, necessarias sobretudo a construcdo de textos de carater expositivo e
argumentativo. Deste modo, como a modalidade de escrita sobre o texto foi a opcéo
escolhida para este projeto didatico, isto explica a sele¢do da tipologia textual a ela
associada: expositivo-argumentativo.

Na verdade, as abordagens teoricas sobre a pedagogia de escrita tendem a
relaciona-la, de forma intrinseca, com o estudo dos tipos e géneros textuais: “o
desenvolvimento da competéncia textual processa-se em ligacdo com os diferentes
géneros e tipos de textos com que a crianca € chamada a interagir numa determinada
comunidade” (Barbeiro, 2006: 153). Neste &mbito, no 11° ano (programa da disciplina
de Portugués) visa-se trabalhar varios géneros textuais, através da exploracdo das suas
caracteristicas distintivas. Dentro destes géneros, encontramos Vvarios formatos de

texto académico como:

1) exposicdo sobre um tema - “(...) elucidagdo evidente do tema
(fundamentacdo das ideias), concisdo e objetividade, valor expressivo das

formas linguisticas (deiticos, conectores...)” (Buescu et al., 2014: 18);

2) texto de opinido - “explicitacdo de um ponto de vista, clareza e pertinéncia
da perspetiva adotada, dos argumentos desenvolvidos e dos respetivos
exemplos; discurso valorativo (juizo de valor explicito ou implicito)”
(idem: 18, 19).

Em todo o percurso escolar de um aluno, principalmente no ensino secundario
e em momentos de avaliacdo, e frequente solicitar-se a ativagcdo, num mesmo texto,
dos protdtipos expositivo e argumentativo. Uma das instrucdes do exame nacional de
Literatura Portuguesa, como podemos verificar nos exemplos 1 e 2, consiste
precisamente na redagdo de um texto que articule a exposigdo sobre um tema com a

defesa de um ponto de vista.
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1) Exemplo 1:
Tendo em conta a sua experiéncia de leitura, apresente as duas caracteristicas a que
atribui maior importancia na obra poética de um dos seguintes autores:
— Bocage;
— Almeida Garrett;
— Antero de Quental;
— Cesario Verde;
— Antonio Nobre;
— Camilo Pessanha.
Redija um texto bem estruturado, de cem a duzentas palavras. Comece por indicar, na
folha de respostas, 0 nome do poeta a que se refere o seu texto.
Prova Escrita de Literatura Portuguesa - 11.° Ano de Escolaridade
Prova 734/1.2 Fase, 2014

2) Exemplo 2:

Seleccione uma das obras (narrativa, texto de teatro, poesia...) que leu no ambito do
Programa. Elabore, num texto bem estruturado, de cem a duzentas palavras, uma
apreciacgao critica dessa obra. Comece por identificar, na sua folha de respostas, o
nome do autor da obra por si seleccionada. No caso de optar por narrativa ou por

texto de teatro, indique o respectivo titulo.
Prova Escrita de Literatura Portuguesa, 10.° e 11.° anos de Escolaridade
Prova 734/2.2 Fase, 2010

Atendendo a este facto, e tendo em consideragéo que os alunos iriam realizar o
exame nacional da disciplina no final do ano letivo, considerou-se importante
contribuir para o treino de um género de texto de construgdo complexa e exigente, que
tivesse para eles uma relevancia imediata particular. A mestria na construgdo deste
género textual é alcancada, também, pela demonstracdo de um nivel de competéncia
macrotexual elevado, nos termos em que foram definidos na sec¢do 1.3 deste relatorio.

Deste modo, a conceptualizacdo do plano de intervencéo didatica materializou-
-se sob forma de uma oficina de escrita, com base no modelo de Jolibert & Sraiki
(2006), desenvolvida a partir da nogdo do conceito de escrita: @) Como um processo

complexo que inclui trés subprocessos: planificacdo, textualizacdo e revisdo; b) em
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estreita relacdo com a competéncia linguistica do aluno, particularmente a
competéncia compositiva (Barbeiro e Pereira, 2007).

Desde o inicio do novo século que as orientacBes do programa de Portugués
tém vindo a assumir a oficina de escrita como 0 método por exceléncia no ensino da
escrita, alertando para a necessidade da sua operacionalizacdo em sala de aula numa
l6gica de trabalho laboratorial que privilegie a aprendizagem pela descoberta: “E,
pois, necessario promover uma oficina de escrita que integre a reflexdo sobre a lingua
e que, em interac¢do com as outras competéncias nucleares, favoreca, numa progressao
diferenciada, a producéo, o alargamento, a reducéo e a transformacao do texto, bem
como uma gestdo pedagogica do erro. A pratica da oficina de escrita visa possibilitar
a interacdo e a interajuda, permitindo ao professor um acompanhamento
individualizado dos alunos, agindo sobre as suas dificuldades, assessorando o seu
trabalho de um modo planificado e sistematico. A oficina de escrita implica um papel
activo por parte de professores e alunos que, através do dialogo e da reflexdo sobre o
funcionamento da lingua, se empenham num processo de reescrita continua, tendente
ao aperfeicoamento textual e ao refor¢o da consciéncia critica” (Coelho, 2001/2002:
22).

No &mbito da escrita, 0 programa agora em vigor para a disciplina de Portugués
define como prioridade o “aprofundamento da capacidade de expor temas de forma
planificada e coerente” e elege “a apreciacdo critica e o texto de opinido como géneros
que representam, neste nivel, o coroar do desenvolvimento da expressdo escrita”
(Buescu et al, 2014:9).

O programa de Literatura Portuguesa, por sua vez, é igualmente claro quanto
ao reconhecimento da importancia de um trabalho pratico e sistematico de escrita em
tempo letivo que contribua para 0 desenvolvimento de “competéncia de expressao
escrita correcta e coerente, com um vinculo evidente a terminologia e teoria
apropriadas; e competéncia argumentativa na forma como sustém uma linha de
argumentacdo” (Coelho, Serodio e Campos, 2001: 37). Apresenta, neste sentido,
diversas sugestOes de estratégias e atividades como “elaboragio de textos persuasivos,
publicitando a qualidade de um texto, autor” (idem: 35); “escrita de diarios partilhados
de leitura; construcdo colaborativa de interpretacfes textuais” (idem: 33); “escrita
motivada de (...) cronicas” (idem: 34).

As atividades didaticas realizadas tiveram em consideracdo estas diretrizes,

consistindo sobretudo em:
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1) leitura e anélise de textos-modelo - através da observacao e anélise das suas
regularidades especificas como forma de reflexdo sobre a macroestrutura
dos textos e sistematizacdo de conhecimentos sobre o seu funcionamento.

2) aplicacdo dos conhecimentos adquiridos — processo de escrita que incluiu
0s subprocessos subjacentes a atividade de escrita, a saber: planificacéo,
textualizacéo e reviséo.

Para avaliacdo dos resultados da producao escrita final, criou-se uma grelha de
avaliacdo, de tipo analitica. Os critérios selecionados, de acordo com o objeto da
intervencdo, foram: Tema; Estrutura e coesdo e Léxico e adequacdo discursiva.

Finalmente, a recolha de dados de avaliagdo acontece sobretudo em dois
momentos distintos: a) realizacdo de um pré-teste, antes da intervencao didatica, e que
serviu de ponto de partida para a planificacdo das aulas e construcao dos instrumentos
de trabalho em aula b) aplicagcdo de um pés-teste para comparagao com os resultados
do pré-teste e verificacdo dos efeitos produzidos.

2. CONTEXTO ESCOLAR E CARACTERIZACAO DA
TURMA

2.1. Apresentacao da escola

Criada em 1902 com a designacao de Lyceu Nacional de Lisboa, a atual Escola
Secundaria de Camdes é considerada uma das mais prestigiadas escolas de Lisboa
(Projeto Educativo da E. S. de Camdes, 2014-2017, p.1), por onde passaram, quer
como alunos quer como professores, reconhecidas personalidades da Historia e
Cultura Portuguesas como Aquilino Ribeiro, Mario de S&-Carneiro, Vergilio Ferreira,
entre muitos outros (informacdo disponivel no site da escola).

A escola reside num edificio centenario (projetado em 1907 pelo arquiteto
Miguel Ventura Terra) e € dotada de importantes espagos e recursos fisicos dos quais
se destacam: uma biblioteca que inclui uma valéncia escolar e um centro de recursos
educativos, dois edificios com laboratérios de fisica e quimica, quatro salas de
informatica, uma sala de multimédia e informacdo, um pavilhdo gimnodesportivo, um

gabinete de acdo social escolar, um gabinete de orientagdo escolar, um gabinete de
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psicologia e ensino especial, um gabinete do projeto Educacdo para a Salde e
Educacdo Sexual, trés salas de oficinas de artes, um arquivo, um museu e um auditorio
(inaugurado em 2003 e aberto a comunidade). Sera de salientar também que se trata
de uma escola ndo agrupada.

A sua oferta formativa, apenas de nivel secundario, € maltipla e diversificada
e assente numa filosofia que prima pela “igualdade de oportunidades no acesso e
sucesso escolares” (idem 2014-2017: 6), procurando responder as principais
necessidades da comunidade que a ela recorre. Assim, no horario diurno, para além
dos cursos regulares de prosseguimento de estudos, oferece um leque de cursos
profissionais “que promovem uma estreita articulacdo entre a escola e o mercado de
trabalho, através de protocolos estabelecidos com empresas e instituicdes que
procuram garantir a realizacdo de estagios para os alunos dos cursos profissionais”
(idem 2014-2017: 7). No horério noturno, a escola possibilita a conclusdo do ensino
secundario a jovens e adultos, através de uma formacdao escolar e/ou profissionalizante
e cursos de “Portugués para todos”, destinados a alunos estrangeiros.

A complementar a oferta formal de ensino, a escola apresenta uma diversidade
de atividades de enriquecimento curricular que desempenham “um papel fundamental
na consciéncia da importancia cultural da escola e na percecdo da auto-imagem do
aluno como um agente de cultura, participante no didlogo universal”, dando especial
atencdo a projetos culturais, area em que a escola se distingue consideravelmente. A
proposito, € de referir que, a0 mesmo tempo que se desenvolvia o presente projeto,
foram organizados na escola concursos de literatura, exposicdes sobre escritores,
ciclos de cinema, entre outros.

Quanto a populacdo estudantil, a escola conta com um total aproximado de
1800 alunos (ensino diurno e noturno). No ensino diurno, existem cerca de 43 turmas
com um numero médio de 25 alunos, representados maioritariamente por jovens do
sexo feminino entre os 15 e os 20 anos e de varias nacionalidades (cerca de 20).

O corpo docente € constituido por 140 professores, na sua maioria com 20 ou
mais anos de servi¢co. Um total de 23 professores detém o grau de Mestre e 2 0 grau
de Doutor. No que toca ao pessoal ndo docente, este € constituido por 13 assistentes
técnicos e 37 assistentes operacionais (idem 2014-2017: 5-6).
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2.2. Caracterizacdo da turma

A turma com a qual esta experiéncia de ensino teve lugar pertencia ao 11° ano
do curso Linguas e Humanidades, tendo os alunos escolhido Literatura Portuguesa
como uma das disciplinas de opgéo bienal.

Tendo sido o primeiro ano de contacto com esta turma, houve necessidade de
receber, por parte da professora cooperante, um pequeno diagnéstico sobre a mesma,
e de observar algumas aulas, no sentido de conhecer melhor os alunos, o grupo em
geral e as suas maiores dificuldades e potencialidades. Percebeu-se que havia uma
grande homogeneidade em relacdo a média de conhecimentos do grupo, havendo
apenas trés ou quatro alunos que se destacavam. N&o era uma turma extremamente
participativa, embora os alunos demonstrassem algum empenho e motivacéo em certos
momentos de aula, principalmente em atividades de correcdo de exercicios e discussao
de ideias. No que toca ao comportamento, os alunos facilmente se distraiam, encetando
conversas paralelas, o que interrompia o curso das atividades, tendo o professor de
chamar a sua atencdo por diversas vezes, ao longo dos 90 minutos de aula.

A turma era constituida por 21 alunos, 14 raparigas e 7 rapazes, com idades
compreendidas entre 0s 16 e 0s 17 anos, havendo apenas 2 alunos com 18 anos. Todos

eram de nacionalidade portuguesa.

Total de alunos Idades
21 16 anos 17 anos 18 anos
14 raparigas 7 rapazes 11 alunos 8 alunos 2 alunos

Quadro 2 - Distribuigdo dos alunos da turma (sexo e idade)

Um total de 18 alunos residia no concelho de Lisboa, 2 no concelho de Sintra
e 1 no concelho da Amadora.

No que diz respeito & habilitagdo académica dos pais (informacdo conhecida
para 39 pais e mdes), a maior parte detinha o Ensino Secundéario (17) como nivel
maximo de escolaridade, sendo que os restantes possuiam habilitaces ao nivel do

Ensino Superior (15), ao nivel do 3° ciclo (5) e do 1° ciclo (2).
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N&o foi possivel apurar as habilitagdes de dois pais. No quadro seguinte,

apresenta-se a discriminacgéo destes dados:

1°ciclo 3°ciclo Ensino Secundario | Ensino Superior
2 5 17 15

Quadro 3 - Habilitac6es dos pais dos alunos

Por fim, apresentamos os dados respeitantes a situacdo socioprofissional dos
pais, 0s quais se inseriam, na sua maioria e a data do respetivo apuramento, na
categoria “Empregados de Servicos” (11), seguido das categorias “Quadros e técnicos
superiores” (7), “Empresarios de Comércio” (6), “professores” (5) e “artistas” (5).
Segue-se um gréafico representativo de todas as situagdes profissionais verificadas. Ndo

foi possivel apurar a situacdo de dois dos pais.

nao apurados

militares

empresarios de comércio
trabalhadores de construgao
empregados de servigos
artistas

professores

quadros técnicos e superiores

Gréfico 1 - Situacao socioprofissional dos pais dos alunos

De salientar que apenas 17 alunos participaram do presente projeto, uma vez

que 4 estiveram ausentes por motivos diversos.
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3. METODOLOGIA

A metodologia utilizada para a concretizacdo deste estudo teve em linha de
conta as orientacOes definidas pela Universidade de Lisboa quanto a organizagdo dos
Mestrados de Ensino.

Deste modo, em conjunto com a professora cooperante, optou-se pela escrita
como dominio didatico central a ser trabalhado com os alunos. De acordo com o que
avancamos no Capitulo I, dois grandes motivos estiveram por detras desta escolha. Por
um lado, o programa da disciplina de Literatura inclui a escrita no quadro das préaticas
metodoldgicas propostas, sugerindo que se incentive o aluno a partilhar e a defender
publicamente as suas leituras e respetivas interpretacdes através da escrita (para além
de outras préticas como a exposi¢do publica ou a recriacdo artistica) (Coelho, Serddio
e Campos, 2001: 24). Por outro lado, considerou-se que um trabalho de treino da
escrita — do tipo expositivo-argumentativo - poderia representar um apoio importante
num momento fulcral do percurso escolar dos alunos (a frequentarem o 11° ano), uma
vez que a demonstracdo de competéncias relacionadas com a producdo daquela
tipologia textual é frequentemente requerida nos exames nacionais.

Desta feita, o0 ponto de partida para a obtencdo de resultados eficazes seria, em
primeiro lugar, o de detetar e analisar as principais dificuldades dos alunos na execucao
de tarefas de escrita formal, servindo este trabalho de suporte para a delinea¢do de uma
estratégia concisa no momento de preparacdo dos materiais didaticos e das
metodologias a aplicar. Este diagnostico foi feito através de observac@es informais e
pela aplicacdo de um pré-teste. Os dados obtidos orientaram a defini¢do dos conteudos
de toda a intervengao, cuja organizacao se sustentou na ideia de “estaleiro de escrita”
defendido por Jolibert (1988) e Jolibert & Sraiki (2006) (cf. Cap. 2). Seguiu-se a
aplicacdo de um segundo teste (pos-teste) como forma de aferir a eficacia da
intervencgdo pedagogica e a evolucao dos conhecimentos adquiridos pelos alunos.

Refere-se ainda que o pré e o pés-teste ndo foram contemplados no tempo
letivo definido (5 aulas de noventa minutos cada).

O presente capitulo dedica-se, assim, & descricdo da metodologia aplicada,
sendo que os subcapitulos 3.1 e 3.2 abordam, respetivamente, a fase preparatoria do

trabalho didatico (pré-teste), dando conta dos resultados aferidos e as consequentes
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perspetivas que a partir deles surgiram e que deram origem a planificagdo concreta de
toda a unidade.

3.1. Pré-Teste

3.1.1. Apresentacéo e Fundamentacéo

Como ja mencionado, o pré-teste teve um papel fundamental na fase de
preparacdo do presente estudo, uma vez que clarificou a natureza das principais
dificuldades dos alunos no &mbito da escrita formal e, por conseguinte, permitiu a
conceptualizacdo do plano de toda a intervencéo didatica.

Em conjunto com a professora cooperante, decidiu-se a configuracdo do pre-
teste e 0 contexto em que se iria realizar. Concordou-se que, para um apuramento mais
auténtico dos reais conhecimentos de escrita dos alunos, o melhor contexto para a sua
aplicagdo seria o contexto avaliativo. Assim, assumiu-se como “pré-teste” uma
instrucdo de um teste sumativo que consistia num exercicio de escrita de um texto
expositivo-argumentativo sobre um poeta que os alunos tinham estudado (neste caso
Bocage).

A instrucéo foi a seguinte:

«Os grandes temas bocageanos, os mais obsidiantes e impressivamente
cantados, sdo: 0 Amor e a Morte».

Tendo em conta a sua experiéncia de leitura da poesia de Bocage, desenvolva
0 juizo critico de Jacinto Prado Coelho apresentado. Redija um texto de 150 a 250

palavras.

O pre-teste foi, assim, realizado por 17 alunos no dia 2 de novembro de 2015.

As producdes escritas resultantes da tarefa solicitada dar-nos-iam acesso a um
quadro geral das tendéncias de escrita dos alunos, no caso desta tipologia textual,
nomeadamente o dominio ou ndao dominio de estruturas ou elementos linguisticos
naturalmente requeridos na sua composicao.

Para identificar, de forma mais concisa, 0s principais problemas manifestados
pelos alunos, considerou-se pertinente avaliar os resultados do pré-teste através de uma
filtragem gradual, do mais geral ao mais especifico. Em consequéncia, construiu-se

um primeiro instrumento de avaliacdo (anexo 14) que se baseou em dois documentos
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orientadores: “Critérios de Classificagdo” referentes ao Grupo IV — escrita - da Prova
Final de Portugués, 3° ciclo do ensino basico e “Critérios Especificos de Classifica¢ao”
referentes ao Grupo Il - Aspetos de estruturacdo do discurso e correcao linguistica -
da Prova Escrita de Literatura Portuguesa, 11° ano de escolaridade. Procedeu-se,
assim, ao cruzamento e adaptacdo dos descritores de desempenho e da designagao dos
parametros, optando-se pela especificagdo “Tema”, “Estrutura e Coesdo” e “Léxico e
Adequagao Discursiva”, de modo a facilitar a identificagdo dos aspetos a trabalhar.
Relativamente as cotacfes, adotou-se uma escala entre os niveis 1 e 5 (em que 1 ¢
Muito Fraco e 5 Muito Bom), sendo que os niveis 2 e 4 sdo intercalares e, como tal,
ndo apresentam descricdo de nivel de desempenho. A tabela que sintetiza os niveis de
desempenho é apresentada no anexo 14.

Apds o apuramento das classificacdes obtidas para cada texto, verificou-se que
o parametro “Estrutura e Coesdo” era aquele cujos resultados evidenciavam niveis de
desempenho mais baixos, pelo que foi criado um segundo instrumento mais especifico
de andlise de dados composto por nove perguntas de resposta fechada, que ajudou a
aferir com maior precisao as principais falhas das producdes textuais dos alunos nesse
parametro (quadro 4). Salienta-se que era importante perceber também o0s
comportamentos de escrita relativamente ao ultimo segmento do texto, o da concluséo,

pelo que se considerou pertinente acrescentar mais trés questdes especificas.

N° Respostas N° Respostas
positivas negativas

Construiu uma
introducao
constituida por um
paragrafo?

O desenvolvimento
é constituido por 2
a 3 paragrafos?
Existe
correspondéncia
entre a informacao
da introducéo e os
paragrafos que
constituem o
desenvolvimento?
Construiu uma
concluséo?
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Usa marcadores
com funcéo de
ordenar a
informacéo no
texto?

Usa marcadores
com funcéo de
reformular o
discurso?
Usa marcadores
com funcéo de
reforcar ou
concretizar ideias?
Usa marcadores
com valor
conclusivo ou
explicativo?

A conclusao é
constituida por um
paragrafo?

A conclusao
sintetiza as
informacdes
anteriores?
Usa marcadores
com valor de
sintese?

Quadro 4 - Segundo instrumento de avaliacdo de resultados do pré-teste

3.1.2. Resultados

Os resultados obtidos na fase de diagndstico deste estudo provém da aplicagédo
de dois instrumentos avaliativos, elaborados de forma sequencial e descritos com
maior detalhe na seccdo anterior.

Apresentam-se, em grafico (grafico n® 2), os dados extraidos do primeiro
instrumento utilizado. Tal como referido anteriormente, estabeleceram-se trés
parametros diferentes: “Tema”, “Estrutura e Coesdo” e “Léxico e Adequacéo
Discursiva”, cujas cota¢Ges foram divididas em cinco niveis (de 1 a 5) correspondentes
a seguinte classificacdo qualitativa: 1 - Muito fraco; 2 - Fraco; 3 — Razoavel; 4 —Bom,;

5. Muito bom.
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N° de
alunos

Total: 17

=
o

9
8
7
6
5
4
3
2
1 1l
0
Tema Estrutura e Léxico e
Coesao adequagdo
discursiva

Nivel 1 - M. Fraco M Nivel 2 - Fraco M Nivel 3 - Razoavel = Nivel 4 - Bom M Nivel 5- M. Bom

Gréfico 2 - Cotacles nos trés parametros de avaliacdo global do Pré-teste

Se quisermos, primeiramente, analisar o grafico de forma genérica, sera facil
perceber que o nivel global da turma é médio, uma vez que o nivel 3 (nivel suficiente)
é aquele que mais sobressai nos parametros “Tema” e “Léxico e Adequagdo
Discursiva”, sendo ultrapassado pelo nivel 2 (nivel fraco) no parametro “Estrutura e
Coesao”. Os niveis mais elevados (4 e 5) estdo bastante equilibrados entre os trés
parametros e os niveis mais fracos (1 e 2) sdo mais expressivos nos parametros
“Estrutura e Coesao” e “Léxico e Adequacao Discursiva”.

Ao avaliarmos, agora com maior detalhe, o gréafico, de modo a identificarmos
quais as maiores dificuldades manifestadas pelos alunos, podemos concluir que o
pardmetro mais problemaético é “Estrutrura e Coesdo”, totalizando 8 observagoes
classificadas como correspondendo aos niveis mais fracos (niveis 1 e 2), o que
representa cerca de metade da turma, seguido do parametro “Léxico e Adequacdo
Discursiva” com 4 casos de classificacdo negativa e, por ultimo, “Tema”, com apenas
2 Casos.

Desta primeira avaliacdo sobre o nivel de escrita formal dos alunos, pode
retirar-se vérias ilagbes, que sdo de seguida tornadas explicitas.
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No que respeita ao parametro “Tema”, alguns alunos desviaram-se do
pretendido abordando a questéo central de forma ndo adequada, elaborando segmentos
de texto com contetido desprovido de informacéo relevante (por exemplo, demasiados
pormenores sobre a vida pessoal de Bocage). Esta situacao revela, nalguns casos, falta
de estudo, mas noutros € nitida a dificuldade de sintese e selecdo de informagéo
pertinente.

Relativamente ao parametro “Estrutura e Coesdo”, aquele que registou
cotacdes mais baixas, foram detetados problemas de varia ordem: marcacao incorreta
de paragrafos, desorganizacdo da informacdo, articulacdo deficiente entre introducéo,
desenvolvimento e concluséo, conclusdes descontextualizadas, ou seja, que ndo séo
sinteses da informacdo anterior, algumas introducbes excessivamente longas tendo
em conta a extensdo global do texto, auséncia ou pouca diversidade de
marcadores/conetores.

Por fim, no pardmetro “Léxico e Adequacdo Discursiva” verificaram-se,
sobretudo, falhas na ortografia e presenca de vocabulario elementar e redundante.

Esta analise de dados mostrou que as questdes relacionadas com a estruturacao
da informagéo e a coesdo levantavam grandes dificuldades junto da maior parte dos
alunos, o que motivou a escolha destas questdes como objeto do trabalho a desenvolver
posteriormente. No entanto, dado tratar-se de um tema vasto com inUmeros aspetos
suscetiveis de exploracdo pratica, imp0s-se a realizacdo de uma nova avaliacdo de
dados, desta vez mais filtrada e concisa, resultante obviamente da primeira. No quadro
abaixo, apresentam-se os resultados entéo apurados:

Sim Né&o
(n° de casos) (n° de casos)
Construiu uma introducéo
o . 11 6
constituida por um paragrafo?
O desenvolvimento é constituido
. 13 4
por 2 a 3 paragrafos?
Existe correspondéncia entre a
informacdo da introducdo e os 10 -
paragrafos que constituem o
desenvolvimento?
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Construiu uma concluséo? 12 5
Usa marcadores com fungéo de 9 15
ordenar a informacao no texto?

Usa marcadores com fungéo de
. 4 13
reformular o discurso?
Usa marcadores com fungéo de 9 15
reforcar ou concretizar ideias?

Usa marcadores com valor 11 6

conclusivo ou explicativo?

Das 12 conclustes observadas:

A concluséo é constituida por 12 0
um paragrafo?
A concluséo sintetiza as 8 4
informacdes anteriores?
Usa marcadores com valor de 3 9
sintese?

Quadro 5 - Resultados do segundo instrumento de avaliacdo do pré-teste

Da aplicacdo deste segundo instrumento de avaliacdo, retiram-se varias
conclusdes: alguns alunos falham na articulagdo da informagéo entre as principais
partes constituintes do texto, principalmente pela auséncia de correspondéncia entre a
informacdo na introdug&o e os paragrafos que constituem o desenvolvimento (7 casos);
a auséncia de marcadores (dos tipos selecionados) € notdria, sendo que 0S menos
utilizados sdo os de ordenacédo da informacao no texto e os de refor¢o ou concretizagédo
de ideias (15 casos de auséncia), observacao que podera relacionar-se com a anterior;
as introducgdes excessivamente longas registaram 6 casos; 5 alunos ndo construiram
uma concluséo e das 12 conclus@es observadas, 4 ndo constituem sinteses do texto e 9
nédo se iniciam com um marcador. Sabemos que a auséncia de marcadores de um dado

tipo ndo € um problema em si mesmo — o problema sera apenas a auséncia quando a
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presenca é necessaria - no entanto, assinalam-se estas auséncias porque as julgamos,
na maior parte dos casos, reveladoras de desconhecimento. Se quisermos hierarquizar

o0s problemas encontrados, por ordem decrescente, obtemos o seguinte quadro:

Problemas identificados o
. L N° de casos
(de acordo com o instrumento de avaliacdo)
observados

- Né&o utilizacdo de marcadores com fungéo de ordenar a informagéo. 15
- Néo utilizacdo de marcadores de reforco ou concretizacao de 15
ideias.
- Néo utilizacdo de marcadores com funcéo de reformular o discurso. 13
- Concluséo sem marcador 9
-N&o correspondéncia entre a informacdo da introducdo e os
paragrafos que constituem o desenvolvimento. 7
- Construcdo de introducdes demasiado longas. 6
- Néo utilizacdo de marcadores com valor conclusivo ou explicativo. 6
- Auséncia de conclus&o. 5
- Desenvolvimento demasiado longo ou demasiado curto. 4
- Construcdo de conclusdes que nao sdo sinteses do que foi dito 4
anteriormente.

Quadro 6 - Problemas identificados por ordem decrescente de casos observados

3.2. Perspetivas sobre a intervencéo pedagogica

A anélise efetuada aos resultados do pré-teste, que nos revelaram as principais
falhas dos alunos na producdo de textos expositivo-argumentativos (enumeradas na
seccdo anterior), permitiu-nos selecionar criteriosamente as areas de intervencao para
o trabalho prético a desenvolver em aula. Estas deveriam enquadrar-se no programa
da disciplina e estar em consonancia com os conteudos e objetivos nele definidos.

Deste modo, o trabalho incidiu maioritariamente no dominio da coeséo textual

e da estrutura tematica e informacional. Mais concretamente, a unidade didatica
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planeada caracterizou-se por um trabalho articulado de atividades, assentes na
exploracdo de varios conteudos, incluindo:

- Identificacdo das caracteristicas principais do texto expositivo-argumentativo
e reconhecimento do papel de alguns tipos de marcadores discursivos na construcao
deste tipo de texto;

-Treino dos diferentes subprocessos envolvidos na escrita (planificacéo,
textualizacdo e revisdo), com incidéncia nos seguintes aspetos:

a) formas de construcdo e organizacdo de um plano de texto;

b) estrutura informacional de um texto expositivo-argumentativo: introducéo,
desenvolvimento e concluséo;

c) divisdo e marcacdo correta de paragrafos, em articulacdo com a estrutura
do texto;

d) coesdo interfrasica: marcadores discursivos (com fungéo de ordenacao,
reformulacéo e concretizacao, de valor explicativo, conclusivo e de sintese);

e) formas de aperfeicoamento de um texto.

Como ja referido, a metodologia implementada baseou-se nos pressupostos
didaticos do estaleiro de escrita defendidos por Jolibert (1988) e Jolibert & Sraiki
(2006), os quais estabelecem uma sequéncia de tarefas que envolvem o aluno numa
dindmica de aprendizagem pela descoberta. Neste trabalho em particular, foram

desenvolvidas as seguintes etapas:

1) Confronto com textos-modelo do tipo expositivo-argumentativo para
observacdo das suas regularidades linguisticas e apreensdo das suas
caracteristicas especificas, através de exercicios praticos de analise e reflexao.

2) Mobilizacdo / Recolha de informacg6es, em grupo, sobre o tema a desenvolver
na producao escrita — fase de planificacao.

3) Producéo textual — fase de textualizacéo.

4) Revisdo e reescrita dos textos produzidos, com vista ao seu aperfeicoamento,

utilizando meios de autoavaliacéo e coavaliacdo — fase de reviséo.

Em suma, e devido ao pouco tempo de que se dispunha, este plano de trabalho
centrou-se, sobretudo, nos aspetos mais vulneraveis do nivel de escrita dos alunos,
observados no pré-teste, os quais exigiam uma tomada de consciéncia da estrutura
global do texto expositivo-argumentativo e da importancia da articulacdo entre os

varios segmentos que o constituem, através de recursos linguisticos que servem esse
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efeito. Deu-se prioridade ao método de ensino por descoberta, de promocgéo da auto-

aprendizagem, para uma melhor sistematizagdo de praticas e contetdos.

4. A INTERVENCAO PEDAGOGICA

Neste capitulo, focaremos a nossa atencdo na intervencdo pedagdgica
propriamente dita, apresentando, em primeiro lugar, um esboco global da sua estrutura
e funcionamento (subcapitulo 4.1) e, em segundo lugar, descrevendo com maior
detalhe a sua implementacdo em cada aula (subcapitulo 4.2).

Relembramos que esta intervencdo contou com cinco tempos letivos, de
noventa minutos cada, ocorridos entre 21 de janeiro e 22 de fevereiro de 2016. A turma
do 11°ano de Literatura Portuguesa, com a qual desenvolvemos este projeto, era
constituida por 21 alunos, embora a média de frequéncia destas aulas se situasse nos
18 alunos.

A apresentacdo formalizada da planificacdo de toda a intervencgdo encontra-se

entre 0s anexos 1 e 6.

4.1. Apresentacao global da intervencao

Tendo como principal foco os dominios da Escrita e da Leitura, todo o trabalho
se desenrolou em torno de atividades préticas a eles associados, com recurso a textos-
-modelo, fichas e guides de trabalho, e uma apresentacdo em powerpoint.

A primeira aula iniciou-se com um momento de contextualiza¢do do projeto de
modo a revelar aos alunos as principais motivagdes que estiveram por detras desta
opcao de trabalho, procurando, em primeiro lugar, consciencializa-los da importancia
do treino como forma de desenvolver a sua competéncia de escrita e, em segundo
lugar, associar essa competéncia a um maior sucesso escolar e auma melhor integracdo
social e profissional. Por fim, explicitou-se o projeto (oficina de escrita de textos
expositivo-argumentativos) e 0s objetivos a alcangar. Esta exposicao, feita atraves de
uma apresentacdo em powerpoint (anexo 7), pretendia, essencialmente, envolver o0s
alunos desde o primeiro momento, despertando o seu interesse e motivando-os para

uma participagdo continua nas diversas etapas do trabalho.
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Finda esta introducdo, deu-se inicio a unidade didatica com a leitura e anélise
de um primeiro texto-modelo, sobre a poesia trovadoresca, tema do conhecimento
geral dos alunos. A partir de uma ficha de trabalho criada para o efeito (anexo 8), a
analise do texto concretizou-se a pares e de forma faseada para que a resolucédo e
respetiva correcdo dos exercicios decorressem numa dindmica de aprendizagem
progressiva. Com esta ficha de trabalho, os alunos puderam refletir sobre os aspetos
macroestruturais de um texto expositivo-argumentativo (formas de organizacdo das
ideias e progressdo tematica), o papel dos marcadores discursivos na construcdo de um
texto expositivo-argumentativo (marcadores de reformulacdo e concretizagéo e de
valor de sintese, particularizacéo e conclusivo) e o processo de planificacdo da escrita
de um texto (formas de construcao e organizacao).

A segunda etapa confrontou os alunos com a primeira tarefa pratica,
correspondente a um dos subprocessos de escrita - a planificagdo. Carvalho (1999)
explica que os escreventes, ainda em fase de desenvolvimento de competéncias de
escrita, manifestam alguma incapacidade na planificacdo de um texto pelo facto de
esta operacao exigir requisitos complexos como conhecer as estruturas proprias de um
género textual ou saber hierarquizar e organizar informacdo. Esses requisitos faziam
parte dos objetivos-alvo da nossa oficina de escrita.

Cientes de que “o treino da elaboragdo de planos-guia ajuda o aprendente a
dominar estratégias de planificacdo, como: operacdes de hierarquizacdo de ideias, de
ordenacdo das partes constitutivas do texto, de distribuicdo da informacéo pelos varios
paréagrafos [...] e da parte conclusiva do texto” (Santos, 1994: 143), construiu-se um
guido de trabalho (anexo 9) com base nestas operacdes estratégicas. A tarefa consistia
na elaboracdo, em grupos de dois, de um plano-guia, a qual exigia a capacidade de
distinguir informacé&o principal de informac&o acessoria, gerar ideias e saber organiza-
-las por meio de mapas/esquemas conceptuais. Os alunos foram informados de que as
planificagcbes seriam corrigidas pela professora em formacdo, com o objetivo de
sinalizar as principais falhas e, consequentemente, ajuda-los a aperfeicoar e consolidar
procedimentos. Assim, a correcdo das planificagdes consistiu num breve comentario
que salientava os aspetos a melhorar e que os alunos deveriam tomar em consideragéo
na reformulacdo da sua planificacdo (tarefa solicitada apds a entrega da corregédo das
mesmas). Programou-se ainda uma atividade de analise conjunta de dois exemplos de
planificacGes feitas pelos alunos, a partir da qual se identificaram os aspetos positivos

e negativos de cada uma.
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No sentido de consolidar o estudo da macroestrutura de textos expositivo-
argumentativos do género visado no trabalho, procedeu-se a leitura e analise de um
segundo texto-modelo (anexo 10), neste caso, um pequeno excerto de uma recensao
critica que abordava a obra de Cesario Verde. Os exercicios de analise do texto foram
construidos com base em dois objetivos: a) levar os alunos a resolver problemas de
coesédo de um texto expositivo-argumentativo, tendo em conta a divisdo e marcagao de
paragrafos; b) orientar os alunos na observacdo da estrutura compositiva do texto de
forma a reconhecer o papel de estruturadores de informacdo na articulacédo entre as trés
partes constituintes e, consequentemente, na construcao do sentido global do texto.

Seguiu-se a tarefa de textualizagdo, com a entrega do enunciado (anexo 11),
que solicitava a escrita de um texto expositivo-argumentativo?, de cento e cinquenta a
duzentas e cinquenta palavras, no qual deveriam destacar dois aspetos que
consideravam importantes na peca Um auto de Gil Vicente, de Almeida Garrett (uma
obra que tinham lido recentemente). Foram igualmente dadas instrucdes para que 0s
alunos se baseassem na planificacdo elaborada e incluissem alguns marcadores
discursivos abordados no ambito da oficina de escrita. Procedeu-se a entrega de uma
pequena ficha informativa sobre os marcadores discursivos, entretanto estudados, para
apoio a realizagdo da atividade (anexo 12).

A fase seguinte consistiu na elaboracdo conjunta de uma lista de verificacdo
para revisdo do texto (anexo 13), mediante uma tabela preparada para o efeito que os
alunos deveriam completar. A tabela foi construida, de forma faseada, com orientacéo
da professora, que ia relembrando os alunos dos contetdos abordados nas aulas
anteriores e registando no quadro os topicos a inserir. Posteriormente, cada aluno
analisou o texto do colega, alertando o respetivo autor para as falhas existentes, com
base na lista de verificagdo criada.

Os textos foram corrigidos pela professora, atraves de um breve comentario
com aspetos a melhorar respeitantes a macroestrutura textual. Selecionaram-se dois
textos para trabalho de analise em aula, os quais foram alvo de uma primeira revisao,
em grupos de dois, com recurso a lista de verificagdo como instrumento de apoio.
Seguiu-se uma projecdo dos textos selecionados e discussdo conjunta sobre cada um
deles, em que se observaram as principais irregularidades e em que foram dadas

sugestdes de melhoria.

2 Note-se que a instrucdo de escrita para a tarefa de textualizacéo coincidia com a instrucdo dada para
a tarefa de planificacéo.
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Por ultimo, entregaram-se 0s respetivos textos anotados, solicitando aos alunos
que, em casa, 0S reescrevessem com vista ao seu aperfeicoamento. Alguns dias depois,

os trabalhos finais foram recolhidos e analisados.

4.2. Descricao das aulas realizadas

Primeira aula

Na primeira aula, que teve lugar no dia 21 de janeiro, era importante criar nao
s6 um momento inicial de “quebra-gelo”, como também de envolvéncia dos alunos no
projeto. Com este propoésito, e recorrendo a um powerpoint, encetamos uma breve
troca de ideias sobre a importancia de escrever com fluéncia e correcdo. Destacou-se
a ideia de que a aprendizagem da escrita € possivel atraves da pratica e, por isso,
alcancavel por todos. Para tal, optou-se pela projecdo de uma frase curta que veiculasse

claramente essa mensagem:

QOFICINA DE ESCRITA — Texto Expositivo- Afgumentative 11* K - Escola Secundars de Camges - 2005/ 2016

(...) aprender a escrever textos ¢
absolutamente possivel; nao ¢ uma
questao de “dom”, ¢ uma questio
de pratica, de experiencia (...)

In O reaino dla srenls 0 devendipdpe g0 anig, Prof® Tnandé Annenes

Figura 5 - Diapositivo n° 2 da apresentacdo em powerpoint

Em seguida, lancou-se a reflexdo: Aprender a escrever bem. Com que
finalidade?, tentando demonstrar, mediante conclus@es de alguns estudos, que estar na
posse de uma forte competéncia de escrita é benéfico em varios contextos. Deram-se
trés exemplos: exames nacionais (figura 6), ensino superior (figuras 7 e 8) e vida social

e profissional (figura 9). Pretendia-se, essencialmente, transmitir a mensagem de que
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a competéncia de escrita esta associada a um maior sucesso escolar e a uma melhor

integracdo social e profissional.

OFICINA DE ESCRITA — Texto Exposstive- Azgumentativo 11° K - Escola Secundara de Camées - 2015/2016

» Exame Nacional

GRUPO I

Analise dois temas da lirica de Cambes que tenham marcado a sua experiéncia de leitura de textos do
poeta.

Redija um texto bem estruturado, de cem a duzentas palavras.

In Prova Eseriva de Lissaers Portagasea - 1* fase, 2011
Figura 6 - Diapositivo n° 4 da apresentacdo em powerpoint
OFICINA DE ESCRITA — Testo Expositive- Aspumentative 11* K - Escola Secundara de Camises - 20153,/ 3016

» Ensino Superior

Competencias de Sucesso
Escrita Académico

Estudo de Willsarms, [k (2007

Figura 7 - Diapositivo n° 6 da apresentacdo em powerpoint
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OFICINA DE ESCRITA — Texto Expositivo- Argumentative 11* K - Escola Secundira de Camées - 2015/2016

» Ensino Superior

Alunos com mais aprovam a mais

capacidades na disciplinas
producio escrita

Estado de Wilkams, I (2002)

Figura 8 - Diapositivo n° 7 da apresentacdo em powerpoint

OFICINA DE ESCRITA - Testo Expostive-Argumentative 11* K - Escola Secundica de Camies - 2015,/2016

» Vida Social e Profissional

“A competenca da literacia assume um peso importante 0o 5o par o sucesso academuco,
mas tambem na wntegracio social e cultural dos cidaddos (Cabral & Tavares, 2005), De facto,
¢ considerando o relatorio do PISA  apresentado  pela OECD em 2001, a

compreensio e produgio de textos escritos representa uma
importante  via para o alcance de objectivos pessoais,
desenvolvimento do préprio conhecimento (...), assim
como para a participagio na sociedade”

In Cae_,m'.*'wj'r ar Eroira em Afwor Uadverrifdirs:, Vascomcelos Rosa & ocutros (2007

Figura 9 - Diapositivo n° 8 da apresentacdo em powerpoint
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ApoGs a projecdo destes diapositivos, promoveu-se a partilha de opinides e
experiéncias sobre 0 assunto em causa, 0 que desencadeou um breve momento de
interacdo entre professora e alunos. A maioria salientou o0 impacto positivo que um
melhor dominio de escrita poderia provocar no seu percurso escolar.

A apresentacdo em powerpoint terminou com a enumeragao das competéncias
que os alunos deveriam adquirir no final da oficina de escrita.

Recorda-se que esta exposicao tinha como principal intencdo criar nos alunos
uma expetativa positiva quanto aos beneficios que esta oficina Ihes poderia trazer,
motivando-os para uma atitude pro-activa de implica¢do continua nas diversas fases
do trabalho.

Lancados os motivos e os objetivos do projeto, deu-se inicio a oficina de
escrita, propriamente dita. Como preconiza Jolibert (cf. Cap. 2), um trabalho de treino
de escrita em aula deve incluir um contacto com textos-modelo para uma melhor
apreensao das caracteristicas globais de um determinado tipo de texto. Esse confronto
é mediado pelo professor através de materiais didaticos facilitadores do processo de
aprendizagem dos alunos, o qual abrange o reconhecimento das caracteristicas do texto
a produzir e dos mecanismos subjacentes a producdo daqueles textos.

Assim, a primeira atividade consistiu na leitura e analise de um primeiro texto-
modelo (figura 10), cujo tema se centrava na poesia trovadoresca. Este texto era da
autoria de uma ex-aluna da escola, mais um fator que poderia propiciar a motivagdo
dos alunos, e o tema era do conhecimento geral da turma por ter sido abordado nas
aulas de Literatura Portuguesa do ano anterior.

As cantigas constituem exemplos da tradicdo lirica medieval galaico-portuguesa de entre os
séculos XII a XIV, e podem dividir-se em trés géneros: cantigas de amor, cantigas de amigo e cantigas

de escarnio e de maldizer.

Assim, nas cantigas de amor, de origem provencal e contidas no Cancioneiro da Ajuda, o trovador
estabelece uma relacdo de vassalagem com a «senhor», uma dama de corte que se encontra num
patamar hierarquicamente superior, sendo, portanto, o ambiente destas cantigas cortés.
Consequentemente, esta nio corresponde ao amor sentido pelo poeta, manifestando para com ele uma
postura de uma certa indiferenca, distincia e altivez. Tal leva-o frequentemente, no seu mondélogo ou
didlogo estabelecido exclusivamente com a mulher casada, a lamentar-se da perda do «sém, isto ¢, do
estado de loucura em que o desgosto amoroso, a «coita d’amom, o introduz. Quanto a forma, estas
cantigas sio constituidas por estrofes de sete versos, sendo virias vezes denominadas de cantigas de

mestria.

As cantigas de amigo, de origem peninsular e influéncia arabe, podem dividir-se em subgéneros:

bailias, marinhas, romatias e albas, e chegaram aos nossos dias através dos cancioneiros da Ajuda, da
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Biblioteca Nacional e da Biblioteca Vaticana. Neste género, o trovador coloca-se no ponto de vista de
uma donzela, «dona virgo», sendo por isso a voz de enunciacdo feminina e o ambiente das cantigas
popular. Desta forma, a figura feminina lamenta o sofrimento causado pelo desgosto amoroso, fruto
de um amor nio correspondido pelo «amigow, e expde as suas magoas. A natureza, com a qual a «dona
virgo» contacta direta ou indiretamente, tal como acontece com os elementos humanos, aparece
frequentemente como sua confidente. Formalmente, estas cantigas apresentam estrofes de dois, trés

ou quatro versos e refrio.

Nas cantigas de escarnio e maldizer, presentes nos cancioneiros da Biblioteca Nacional e da
Biblioteca Vaticana, inclui-se a maioria das composi¢des que ndo se inserem nos outros dois géneros
da poesia trovadoresca. A intencdo do trovador é trocar de hébitos ou vicios de personagens
conhecidos da corte e da generalidade do publico, de certas categorias sociais e profissionais, nio
escapando o clero e a nobreza a critica, e também pura e simplesmente opor-se as cantigas de amor.
E frequente a utilizacdo de impropérios, com o intuito de trogar e difamar alguém, bem como de

terminologia obscena.

Concluindo, apés a andlise das principais caracteristicas dos trés géneros de cantigas da poesia
trovadoresca, podemos depreender as semelhancas que, apesar de provirem de diferentes origens, as

cantigas de amor e de amigo tém entre si.

CL-N°4 11°L (2013/2014)

Figura 10 - Primeiro texto-modelo

A leitura do texto foi feita, em voz alta, por um aluno voluntario, a que se
seguiu uma breve interacdo oral sobre a qualidade do texto. Pretendeu-se saber qual a
classificacdo que os alunos atribuiriam ao texto, numa escala de 1 a 5, tendo a maioria
concordado com a classificacdo maxima, sobretudo pela linguagem clara e a
capacidade de sintese das ideias principais respeitantes ao tema.

De facto, tratava-se de um texto muito bem elaborado, que refletia uma
planificacdo prévia e exibia uma construcdo adequada ao género textual que nos
propunhamos trabalhar. A introdugdo, composta por um paragrafo, apresentava de
forma geral as cantigas, localizando-as no tempo e expondo 0s trés géneros existentes
(de amor, de amigo e de escarnio e maldizer). Aos trés paragrafos que compunham o
desenvolvimento correspondiam os trés géneros, de acordo com a sequéncia
apresentada na introducdo, havendo uma ordenacdo idéntica da informag&o nos trés
paragrafos. A conclusdo, de apenas um paragrafo, sintetizava a informacao presente
no desenvolvimento. Todos os paragrafos estavam corretamente marcados e a
presenca de marcadores discursivos era significativa e diversificada. Com efeito, este

era um bom modelo do género de texto que queriamos explorar com os alunos.
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Desta forma, a analise do texto concretizou-se a pares e de forma faseada (em

trés partes) numa ldgica de aprendizagem progressiva e por descoberta. Na primeira

parte (figura 11) criou-se um conjunto de exercicios praticos para observacéo e analise

da forma de organizacao da informacao no texto, a partir dos quais os alunos puderam

refletir, de forma sequencial, sobre:

1. a diviséo do texto em trés partes: introducgéo, desenvolvimento e concluséo;
2. a extensdo de cada uma;
3. arelacdo entre a introducdo e o desenvolvimento;

4. a progressao tematica e o paralelismo na construcdo de cada paragrafo.

3)

9

5)

0)

7)

2) Delimite, no texto, as partes que constituem a introdugio, o desenvolvimento e a conclusio.

Por quantos paragrafos sdo compostas a introducio e a conclusio?
E o desenvolvimento?

Qual o tema principal do textor

Que informacio nos é dada na introducao?

Qual a relacio entre a enumeragdo apresentada na introducdo e a organizacdo da

informacao no desenvolvimento?

Repare nos paragrafos que constituem o desenvolvimento do texto (paragrafos 2, 3 e 4).

7.1) Que tipo de informacio encontra no primeiro periodo do segundo paragrafor

7.2) E nos dois primeiros periodos do terceiro paragrafo?

7.3) O segundo e o terceiro parigrafo terminam com o mesmo tipo de informagio?

Se sim, qual?

7.4) Observe agora o quarto paragrafo e a forma como a informagao esta estruturada.

Que semelhangas encontra em relagdo aos dois paragrafos anteriores ?

7.5) Qual a relevancia que este tipo de paralelismos pode ter para o leitor?

Figura 11 - Primeira parte da ficha de trabalho n° 1
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Os ultimos minutos da aula foram reservados para a corre¢do conjunta desta
primeira parte da ficha: a professora desafiava um aluno a responder, dirigia-se a turma
para obter a sua aprovagdo (ou ndo) a resposta do colega e registava no quadro ou
projetava (conforme a extenséo) as respostas corretas.

Salienta-se a participagdo interessada dos alunos, que foram acompanhando o
raciocinio subjacente a elaboracdo dos exercicios. Estes ndo apresentavam grandes
dificuldades, assegurando a possibilidade de alcangar o principal objetivo proposto:
levar os alunos a observar o “esqueleto” do texto, refletir sobre a organizacdo da
informacdo no texto, reconhecendo-a como condic¢do importante para a construcao de
um “produto” final marcado pela clareza do discurso, factor que contribui para uma
leitura correta, sem ambiguidades. Consideramos que este conhecimento ficou

consolidado na sua globalidade.

Segunda aula
A segunda parte da ficha de trabalho, realizada na segunda aula (25 de janeiro
de 2016), debrucava-se sobre alguns tipos de marcadores discursivos, nomeadamente:

e Marcadores discursivos:

- de reformulacéo

- de concretizacao

- conclusivo

- sintese

- de particularizacéao

Assumindo o texto-modelo como principal base de trabalho, pretendiamos que

os alunos prestassem atencdo aos elementos linguisticos que estabeleciam ligacdo
entre os trés grandes segmentos textuais (introducdo, desenvolvimento e concluséo).
Assim, exploramos marcadores de valor conclusivo assim, deste modo, desta forma e
de sintese concluindo, em conclusdo, em suma, em sintese, em resumo, resumindo,
sintetizando, embora tivéssemos aproveitado para abordar também outro tipo de
conexdes (cf. Cap. 1 — 1.3.2), a partir das quais se trabalharam os marcadores de
reformulacdo ou seja, isto é, quer dizer e de concretizagdo por exemplo,

nomeadamente e de valor de particularizacdo em particular, especificamente.

A primeira instrucdo pedia aos alunos para identificar o marcador que
estabelecia a ligagéo entre a introducéo e o desenvolvimento (assim) e encontrar outros

com valor idéntico que poderiam ser utilizados em sua substituicdo. Na corre¢éo
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optou-se, em conjunto com os alunos, pelos marcadores deste modo e desta forma,
justificando que estas expressdes eram semanticamente equivalentes.

Num determinado ponto do texto, a autora entendeu explicar melhor um
conceito préprio do tema em questdo (perda do sem), tendo para isso utilizado o
marcador isto €, que serviu de pretexto para alertar os alunos para a importancia dos
marcadores de reformulacdo, concretizacdo e de particularizagdo, muito Uteis em
textos expositivo-argumentativos. Tal como as denominac@es indicam, tém a funcao
de reformular o discurso, explicando ou retificando e de concretizar e reforcar ideias,
exemplificando ou especificando. Embora de significado proximo, estes marcadores
diferenciam-se ligeiramente, pelo que era importante consciencializar os alunos do
valor subjacente a cada tipologia.

Os dois ultimos exercicios desta segunda parte da ficha destinavam-se aos
marcadores com valor de sintese. O texto incluia o marcador concluindo, para iniciar
aconcluséo, e os alunos indicaram outras opcdes de valor idéntico como em concluséo,
em suma, em resumo, resumindo, sintetizando, em sintese.

Os exercicios criados para 0s propoésitos acima referidos foram os seguintes:

8) Atente nos marcadores discursivos presentes no texto.

8.1) Identifique o marcador que estabelece a ligagio entre a introdugdo e o
desenvolvimento.

8.1.1) Que outros marcadores, com valor expressivo idéntico, poderiam ser
utilizados?

8.2) Que marcador ¢ utilizado no texto para explicitar melhor o conceito “perda do
sém”’?

8.2.1) Selecione os marcadores que poderiam substituir o antetior.
nomeadamente ou seja por exemplo
especificamente em particular quer dizer

8.2.2) Justifique as suas opgoes.

8.2.3) Explique por que motivo excluiu as restantes opgoes.
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8.3) Qual o marcador usado para iniciar a conclusao?

8.3.1) Indique outras opgdes que o autor poderia ter usado.

Figura 12 - Segunda parte da ficha de trabalho n° 1

Importa referir que a dindmica criada na resolucdo destes exercicios permitiu
aos alunos, ndo s6 reconhecer o importante papel que estes elementos linguisticos
desempenham na construcao do texto, como também tomar contacto com a diversidade
de opcles existentes na lingua para cumprir 0 mesmo objetivo comunicacional.
Esperava-se, desta forma, que essa apreensdao de conhecimentos por parte dos alunos
correspondesse no futuro a um uso mais consciente e variado de marcadores
discursivos e, consequentemente, a elaboracao de textos mais ricos e congruentes. No
que respeita a participacdo em aula, os alunos intervieram satisfatoriamente.

Ainda na segunda aula, procedeu-se a resolucdo da terceira e ultima parte da
ficha de trabalho, que correspondia a um exercicio pratico de observacdo e reflexdo
sobre a esquematizacdo da informacéo. Era nossa intencdo que os alunos conseguissem
associar essa analise do texto a planificacdo que certamente precedeu e acompanhou a
sua redacao e, assim, reconhecer o subprocesso de planificacdo como parte integrante
do processo de escrita e, como tal, imprescindivel. J& nos referimos anteriormente a
esta dificuldade que os estudantes, na sua generalidade, manifestam em relacéo a esta
operacdo, criando fortes resisténcias e chegando mesmo a ignora-la. Para tentar
ultrapassar essa dificuldade, pensou-se numa primeira atividade que exigisse a
capacidade de distinguir informacéo principal de informacao acessoria e de organizar
essa informac&o por meio de mapas/esquemas, utilizando palavras/ expressées-chave.
A instrucdo, em forma de quadro, apresentava-se ja dividida em trés partes com vista
a orientar melhor o trabalho do aluno. O resultado pretendido deveria assemelhar-se

ao seguinte exemplo:
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Introdugéo

Séculos XIl a XIV — tradicdo lirica medieval galaico-portuguesa

cantigas de amor
cantigas de amigo

cantigas de escarnio e maldizer

Desenvolvimento | cantigas de Amor ——— Origem provencal

- Cancioneiro da Ajuda

RN

Desgosto amoroso = estado de loucura Indiferenca
- Estrofes de 7 versos

Cantigas de Amigo —— Origem peninsular / Influéncia arabe

- Varios subgéneros
- Cancioneiro da Ajuda, Cancioneiro da Biblioteca
Nacional e da Cancioneiro da Biblioteca Vaticana
- Trovador = voz da donzela
}
lamenta amor ndo correspondido
- Natureza = confidente
- Estrofes de dois, trés ou quatro versos
- Refréo.
Cantigas de Escarnio e Maldizer
—|->- Cancioneiro da Biblioteca Nacional e Cancioneiro da Biblioteca Vaticana.
- Intengdo: trocar de habitos e vicios — clero, nobreza, publico

- Uso de impropérios

Conclusao

cantigas de amor e de amigo

l

MAS —  semelhancas nitidas

origens diferentes

Figura 13 - Terceira e Ultima parte da ficha de trabalho n° 1
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Ap0s a respetiva correcdo, deu-se por concluida a ficha de trabalho n° 1,
abrindo-se espago para uma recapitulagdo das ideias/informagGes-chave estudadas,
através de interacdo oral coletiva e registo no quadro, como forma de sistematizacéo e
consolidacdo de conhecimentos.

Nesta fase, estdvamos ja prontos para avancar com a elaboracdo das
planificagdes dos textos que os alunos deveriam criar no ambito da oficina de escrita.
Para esta tarefa, de resolucédo a pares, preparou-se um guido de trabalho para orientar
as operacOes de criacdo e hierarquizacdo de ideias assim como a sua ordenacgédo e
distribuicéo pelas trés partes constitutivas do texto.

O guido introduzia a tarefa de textualizacdo, através do seguinte enunciado:
Num texto expositivo-argumentativo bem estruturado, de cento e cinquenta a duzentas
e cinquenta palavras, refira os dois aspetos a que atribui maior importancia na peca
Um auto de Gil Vicente, de Almeida Garrett.

Fundamente a sua escolha com argumentos decorrentes da sua experiéncia de leitura
da obra.

Dado que o texto que se solicitava deveria ser construido em torno da exposicao
de dois aspetos da obra que considerassem mais importantes, justificando-se a escolha,
0 guido obrigava os alunos a:

1. registar os dois aspetos selecionados;

2. criar uma lista de ideias associadas a cada um;

3. elaborar um plano-guia, organizando as ideias registadas através de

esquemas.

De seguida, apresenta-se 0 guido completo que deu corpo a este conjunto de

atividades.

Nome: N°

Tarefa Final:

Num texto expositivo-argumentativo bem estruturado, de cento e cinquenta a duzentas e
cinquenta palavras, refira os dois aspetos a que atribui maior importancia na peca Uwz anto de Gil
Vicente, de Almeida Garrett.

Fundamente a sua escolha com argumentos decorrentes da sua experiéncia de leitura da obra.
1* Etapa: Planificacio (trabalho a pares)
1. Registe os dois aspetos sobre os quais escolheu escrever.

1.
2.
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1.1) Crie uma lista das ideias que pretende desenvolver sobre cada um deles.
1° aspeto:

1.

Cal

2° aspeto:

1.

Cal A

1.2) Elabore um plano-guia para o seu texto, organizando, através de esquemas, as ideias que
registou na lista anterior.

PLANO-GUIA

Introducgio

(um paragrafo)

Desenvolvimento

1° aspeto

2° aspeto

Conclusio

(um paragrafo)

Figura 14 - Guido de trabalho para a tarefa de planificacéo
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Importa salientar que, respeitando uma das etapas integrantes do estaleiro de
escrita de Jolibert (1988) e Jolibert & Sraiki (2006), os alunos foram levados, antes de
iniciarem as planificacOes, a recolher informacGes sobre o tema a desenvolver na
producdo escrita, através da consulta de apontamentos pessoais, do manual da
disciplina e da troca de ideias com os seus parceiros de trabalho, de modo a considerar
um leque alargado de informagao.

Verificou-se alguma desatencdo por parte dos alunos durante a realizacao da
tarefa (o trabalho a pares permitiu algumas conversas paralelas), situacao que se tentou
ultrapassar com um contacto direto com os grupos, esclarecendo duvidas e apoiando-
-0S nas suas maiores dificuldades.

No final, as planifica¢bes foram recolhidas para uma avaliacao informal, a qual
pretendia sinalizar as principais falhas no sentido de orientar os alunos na revisao e
aperfeicoamento do seu trabalho. Mais concretamente, a correcdo consistiu num breve
comentario que salientava os aspetos a melhorar e que os alunos deveriam tomar em
consideracdo na reformulacdo da sua planificacdo (tarefa solicitada apds a entrega da
correcdo das mesmas), a executar na aula seguinte. A titulo de exemplo, a figura 17

ilustra o comentério de uma planificacdo (figuras 15 e 16).

57



Oficina de Escrita

48 : Escola Secundaria de Camde
Texto Expositivo- Argumentativo S

11°K
PARTE II 2015/2016
(Trabalho de Grupo)
Nome:
Nome:

Tarefa Final:

Num texto expositivo-argumentativo bem estruturado, de cento e cinquenta a duzentas e
cinquenta palavras, refira os dois aspetos a que atribui maior importancia na pecalUs auto de
Gil Vieente, de Almeida Garrett.

Fundamente a sua escolha com argumentos decorrentes da sua experiéncia de leitura da
obra.

1* Etapa: Planificagio (trabalho a pares)
1. Registe os dois aspetos sobre os quais escolheu escrever.

QN a o hou o y
1, Relacses oode as Yisonooens
, O

1 4 [
2. NaCooa\lsean

1.1)  Crie uma lista das ideias que pretende desenvolver sobre cada um deles.

1° aspeto:

™\

/&) . oy b § () P (O .
1 Relacgo ende D Recdiiz o Bepadim Riseito

- 2 ‘ £ ) ; :
2.?;\3\_@\0. Coo A€ i e NI RN W < Q.;C (s QX Ch O
i i
A ' " 0
8 | . | ¥ i P .
sWelacan Ont{¢  Yoaule ¢
| - P o = A
4, @0 (Gleres  ohT i Z
N \ o ~! L L% B . n: . ,
s.MelGran  atte e (nofgen @ TWéo

6.

Figura 15 - Exemplo do resultado de uma planificacdo (frente)
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2° aspeto

7 A {1 2t P 'J»
1_ftmeemocnn di  Conlis dy T A
! i i “"—U" i =
{ 1 )
2. *JI/J('X ‘og oA J”Cn"b AD LA 2 4jlf"ye\
' % (i ® Ty
3; 7E M lang OO fALING atw F o ¥ioa
~ { -y ¥ / 54.) s i 1 -
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fod

: = - = PR o
7 d Tte

6.
12)  Elabore um plano-guia para o seu texto, organizando,através de esquemas,
as ideias que registou na lista anterior.
PLANO-GUIA
Introdugdo

(um paragrafo)

Desenvolvimento
aspeto

‘, e 'l{'l ¢

sing SR

£
(!

2° aspeto

Conclusio
(um paragrafo)

Figura 16 - Exemplo do resultado de uma planificacdo (verso)
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Comentario:

- O primeiro aspeto é bastante vago. A que personagens se referem? Como sao essas
relacbes?

- O 2° aspeto também poderia ser mais explicito. Nao se esquegam de que 0s aspetos
selecionados deverdo ser mencionados na vossa introdu¢io como forma de anunciar
ao leitor os temas que irdo desenvolver no corpo do texto.

- As ideias registadas sobre o 1° aspeto poderiam estar condensadas em apenas uma.
Ha outras informagdes, associadas ao tema que selecionaram, que poderiam anotar.
Ser-vos-ao tuteis para justificar as vossas escolhas. Sigam o exemplo do que fizeram para
o 2° aspeto.

- No plano-guia, nio se esquecam de apresentar os dois aspetos escolhidos na
introducao.

- Se inverterem a ordem da apresentagao dos aspetos selecionados, talvez seja mais facil
articular a introdugdo com o primeiro e este com o segundo.

Figura 17 - Comentario escrito feito a planificagdo das figuras 15 e 16

Terceira aula
No dia 29 de janeiro de 2016, teve lugar a terceira aula da nossa oficina de
escrita. Nesta fase do percurso didatico, era pertinente um segundo contacto com um
novo texto-modelo com o objetivo de:
1) ampliar o conhecimento sobre a variedade de elementos linguisticos
existentes na lingua que possibilitam estabelecer conexdes de forma a

assegurar a coesao de um texto;

2) consolidar a reflexdo sobre a macroestrutura textual tipica do género em
estudo.

Neste sentido, criou-se uma ficha de trabalho de exploracdo destes aspetos
composta, especificamente, por exercicios de resolucdo de problemas de coeséo
textual (tendo em conta a divisdo e marcacdo de parédgrafos) e de observacdo da
organizacao da informac&o no texto e da articulacdo das trés partes constituintes desse

mesmo texto por meio de estruturadores de informagéo.
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O texto-modelo em andlise, o qual correspondia a um excerto (adaptado) de
uma recensdo critica sobre Cesario Verde, compunha-se de quatro paragrafos: o
primeiro correspondente a introducéo, os trés seguintes ao desenvolvimento. O texto
carecia de conclusdo, sendo a sua redacéo solicitada aos alunos no final.

Na introducdo, encontrdvamos uma apreciacdo favordvel da obra Cesério
Verde ou 0 Poema sem Assunto, o tema da obra e a informagéo de que a mesma se
subdividia em trés capitulos. No desenvolvimento, confrontavamo-nos com trés
paragrafos diferentes para referir o conteido de cada um desses capitulos. A
articulacdo entre os varios paragrafos estava assegurada pela utilizacdo dos seguintes
estruturadores de informacdo: A primeira parte; Na segunda parte do volume;
Finalmente, no terceiro e ultimo capitulo.

Assim, o primeiro enunciado da ficha informava os alunos de que o texto tinha
sido manipulado com a eliminacdo de algumas marcacgdes de paragrafos. Seguiam-se

varias instruces, apos leitura atenta do texto, como:

1) marcar corretamente os paragrafos no texto, utilizando o sinal (8);

2) justificar a proposta de marcacdo de paragrafos na atividade anterior;

3) descrever o tipo de informac6es que constituiam a introducédo do texto;

4) referir a relacdo existente entre o tipo de informacdo do segundo periodo
da introducdo e os restantes paragrafos;

5) identificar as expressfes que tornavam evidente a organizacdo da
informagao no texto;

6) substituir as expressdes presentes por outras de valor expressivo idéntico.

Apresentamos, de seguida, a respetiva ficha de trabalho:
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Ficha de Trabalho II

1) O seguinte texto foi manipulado, tendo sido eliminadas algumas marcagdes de
paragrafos.

1.1) Leia-o atentamente.

Cesdrio V'erde on o Poema sem Assunto é um contributo valioso no contexto dos estudos criticos
versando a obra do poeta de O Sentimento dum Ocidental. O livro subdivide-se em trés capitulos
estruturantes. A primeira parte visa demonstrar a ineficacia de «topicos de leitura recorrentes
nos estudos criticos dos séculos XIX e XX que, acusando a tendéncia para a catalogacdo da
poesia de Cesario, se mostraram ineficazes na interpretagio da mesma». Em simultaneo, sdo
denunciadas as fragilidades e contradicbes que nortearam o programa estético e ético da
chamada Geracao de 70 (1). Na segunda parte do volume, procura-se iluminar a poesia de
Cesario a luz da poética de William Wordsworth (2), sobretudo no que diz respeito a entrada
em for¢a do quotidiano na poesia, deixando esta de ser apresentada como mera ilustragdo de
emocoes. Finalmente, no terceiro e ultimo capitulo, a autora propde-se discutir a sempre
celebrada questio mestre/discipulo entre Cesario Verde e Pessoa e heterénimos, apresentando-
se nomeadamente o Lo do Desassossego(3) como uma «atualizagio», e consequentemente
complexificagdo, do programa poético de Cesario Verde».

Branco, F.C. (2013). Recensio critica sobre o ensaio de Susana Rosa «Cesario Verde ou o poema sem assunto»
in Revista Coloquio/Letras, n® 185, Jan. 2014, p. 258.

(texto adaptado)

1 Movimento académico de Coimbra do século XIX que veio revolucionar varias dimensdes da cultura portuguesa,
da politica a literatura.

2 Poeta romantico inglés.

3 Obra literaria de Fernando Pessoa, assinada pelo seu semi-heterénimo Bernardo Soares.

1.2) Marque corretamente os paragrafos no texto, utilizando o sinal (§).

Justifique cada uma das marcacoes de paragrafo.

1.3) De acordo com a marcacdo efetuada no exercicio anterior, que tipo de
informacdes encontramos na introducao do texto?

1.4) Que relacdo existe entre o tipo de informacdo do segundo periodo da
introdugdo e os restantes paragrafos?
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1.5.2) ldentifique as expresses que, no inicio de cada paragrafo (com excecdo do
primeiro), tornam evidente a organizacio da informagao no texto.

1.5.b) Substitua-as por outras expressoes, nomeadamente marcadores discursivos
que funcionem como estruturadores da informacio com a funcio de
ordenacio (altere sintaticamente a frase, caso seja necessario).

Figura 18 - Ficha de trabalho n° 2

Para terminar, pediu-se aos alunos que construissem uma conclusdo para o
texto, utilizando um marcador discursivo adequado. A correcdo decorreu de forma
conjunta (professor/alunos), com registo das respostas no quadro e os alunos
acompanharam de forma motivada e participativa. Salienta-se que a resolucdo da ficha
foi precedida de um momento de analise do contetdo do texto para contextualizacdo

sobre o tema e esclarecimento do vocabulario desconhecido.

A segunda parte da aula foi dedicada a entrega e corre¢do das planificagdes
elaboradas na aula anterior. Havia-se selecionado dois exemplos - um plano bom e
outro de qualidade média — que foram distribuidos por grupos de dois para uma breve
andlise e registo de impressbes. Depois, procedeu-se a uma projecdo faseada dos
planos, que suscitou uma discusséo coletiva e sugestoes de correcao.

O primeiro exemplo apresentado corresponde a uma planificacdo que
consideramos bem conseguida. Os autores selecionaram dois aspetos importantes do

conjunto da obra:
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1* Etapa: Planificacdo (trabalho a pares)

1. Registe os dois aspetos sobre os quais esco]heu escrever.
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¢

Figura 19 — Exemplo de uma planificacéo: exercicio 1

Geraram uma lista de ideias-chave em torno do primeiro aspeto, mas apenas

uma ideia associada ao segundo e usando uma frase longa:

1° aspeto:
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Figura 20 — Exemplo de uma planificagdo: exercicio 1.1

No plano-guia, optaram por utilizar um mapa conceptual simples, registando

as ideias de forma sequencial, tendo conseguido criar um panorama geral bem

organizado dos conceitos principais:
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1.2)  Elabore um plano-guia para o seu texto, organizando,atraves de esquemas,

as ideias que registou na lista anterior.

PLANO GUIA
Introdugdo f " s
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Conclusio

(um paragrafo)
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Figura 21 — Exemplo de uma planificacéo: exercicio 1.2

Durante a correcdo coletiva, destacaram-se como aspetos positivos: a

relevancia dos topicos selecionados, a adequacdo das ideias-chave associadas a cada

um, a forma como foram registadas as ideias criadas para o 1° aspeto (ideias-chave) e

a organizacéo das ideias no plano-guia. Como pontos a melhorar, salientaram-se: a

escassez de ideias criadas para o 2° aspeto e a forma como foi apresentada a ideia

registada (frase longa) e a falta de especificidade da conclusdo (os alunos apenas

escreveram “reforgar a introdu¢ao”).
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Quanto a segunda planificacdo, que classificamos de nivel médio, os alunos

escolheram dois topicos relevantes, mas registaram-nas de forma vaga:

1* Etapa: Planificacio (trabalho a pares)

1. Registe os dois aspetos sobre os quais escolheu escrever.
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Figura 22 - Exemplo de uma planificacdo: exercicio 1

Note-se que as expressoes “relagdes entre as personagens” e “nacionalismo”
eram pouco claras quanto aos aspetos da obra a que queriam dar énfase. O risco seria
0 de replicarem essas mesmas expressées no momento de producéo do texto, tornando-
-0 pouco preciso e condicionando assim a interpretacdo do leitor.

Os alunos geraram ideias-chave em torno dos dois tdpicos, embora para o

primeiro aspeto a considerar ndo tenham conseguido destacar ideias claras:

1° aspeto:
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2° aspeto
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' 'Figura 23- Exemplo de uma planificagdo: exercicio 1.1

O plano-guia resultou numa organizacdo articulada dos conceitos principais,
conseguida através da utilizacdo de esquemas na parte do desenvolvimento.

12)  Elabore um plano-guia para o seu texto, organizando,através de esquemas,
as ideias que registou na lista anterior.

Introdugio
(um pardgrafo)

Desenvolvimento

1° aspeto
o 2PET

Conclusio
(um paragrafo)

Figura 24 - Exemplo de uma planificacdo: exercicio 1.2
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No momento da correcdo, reconheceram-se 0s pontos positivos e negativos ja
mencionados. Fez-se questdo de relembrar a importancia de especificar bem os dois
aspetos escolhidos, visto que estes deveriam figurar na introducdo como forma de
anunciar ao leitor os temas a desenvolver no corpo do texto (o que ndo acontecia com
este plano-guia).

Na terceira parte da aula, os alunos tiveram oportunidade de reformular e
aperfeicoar as suas planificacdes, tendo por base os comentarios escritos da professora
e a correcdo dos dois exemplos anteriores.

Antes do toque de saida, a professora informou os alunos de que a préxima aula
seria reservada a etapa da textualizacdo da oficina de escrita. Para que se pudessem
preparar melhor, entregou uma tabela informativa sobre marcadores abordados:
marcadores discursivos com funcao de ordenacdo, reformulacéo e concretizacdo e com

valor explicativo e/ou conclusivo e de sintese:

Marcadores Discursivos

Os marcadores discursivos sido unidades linguisticas invaridveis
que possibilitam estabelecer ligacdes entre enunciados, de
modo a assegurar a coesdo de um texto.

¢ Marcadores com fungdo de ordenar a informagéo
no texto:

Alguns exemplos: por um lado, por outro lado, em
primeiro lugar, em segundo lugar, por dltimo, depois,
em seguida, seguidamente...

e Marcadores com fungio de reformular o discurso,
sobretudo com funcdo de explicagio ou
retificagdo:

Alguns exemplos: ou seja, isto é, quer dizer, por
outras palavras, dizendo melhor, ou antes, quer isto
dizer...

e Marcadores com funcio de reforgar e concretizar
ideias:

Alguns exemplos: de facto, na verdade, na realidade,
com efeito, efetivamente, mais concretamente;

68



Conetores

Fazem parte dos marcadores discursivos os conetores, que
incluem elementos linguisticos de diferentes classes de palavras
(conjungdes, advérbios ou interjei¢des).

e Conetores com valor de sintese:

Alguns exemplos: em conclusio; em resumo; em
sintese; em suma

e Conetores com valor explicativo e/ou conclusivo:

Alguns exemplos: assim; consequentemente; daf; entdo;
logo; pois; deste modo; em consequéncia; portanto; por
conseguinte; por esta razao; por isso

Nota: também frases ndo finitas podem ser utilizadas como
marcadores discursivos.

Frases ndo finitas: a seguir, continnando, para comegar, para terminar
(listagem  enumerativa); concluindo,  recapitulando,  resumindo,
sintetizando (sintese)

Figura 25 - Tabela informativa sobre alguns marcadores discursivos

Quarta aula

metade da aula (42 minutos).

A quarta aula da nossa oficina de escrita (dia 1 de fevereiro de 2016) foi

maioritariamente dedicada a redacéo do texto, disponibilizando-se, para tal, cerca de

aplicacdo pratica do trabalho desenvolvido nas trés aulas anteriores e, assim, esperava-

-se que os alunos produzissem textos expositivo-argumentativos marcados

essencialmente por:

- estrutura tripartida;

Esta tarefa representava uma oportunidade para a

- divisdo e marcacdo de paragrafos, em articulagdo com a estrutura do

texto;

- utilizacdo adequada e diversificada de marcadores discursivos.
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O respetivo enunciado é apresentado de seguida.’

Nome:
NO

Tarefa Final

2* Etapa: Textualizacdo (trabalho individual)

Num texto expositivo-argumentativo bem estruturado, de cento e cinquenta a
duzentas e cinquenta palavras, refira os dois aspetos a que atribui maior importancia
na peca Uw anto de Gil Vicente, de Almeida Garrett.

Fundamente a sua escolha com argumentos decorrentes da sua experiéncia de leitura

da obra.

Instrucoes:
1) Basear-se no plano que elaborou.

2) Incluir alguns marcadores e conectores discursivos estudados.

()

Figura 26 - Enunciado da tarefa de textualizagio

Terminada a tarefa de textualizacdo, iniciou-se uma nova atividade, desta vez
coletiva, de criacdo de uma lista de verificagédo para revisao dos textos. O intuito era o
de sistematizar os principais conhecimentos adquiridos ao longo da oficina de escrita
e, a0 mesmo tempo, colocar a disposi¢do do aluno um instrumento de apoio para
revisao e aperfeicoamento do texto que produziu.

Deste modo, os alunos foram levados a construir uma tabela de verificag&o.
Uma possibilidade de construcdo de tabela foi pensada previamente pela professora,

que orientou as intervencgdes dos alunos de forma a chegar ao pretendido. Cada aluno

3 apresenta-se apenas a frente do enunciado, uma vez que o0 verso era apenas composto pelas restantes
linhas de elaboracédo do texto.
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recebeu um enunciado com uma tabela incompleta, que foi compondo em conjunto
com a professora e a turma. O resultado do trabalho da turma, na altura registado no

quadro, € 0 que se apresenta em seguida:

3" etapa: Revisdo

Lista de Verificagdo da Produgio de um Texto Expositivo-Argumentativo

AO REDIGIR O TEXTO... SIM | NAO

1. Apoiei-me no plano elaborado?

2. Construf uma introducio:

a) constituida por apenas um paragrafor

b) em que apresento os dois aspetos solicitados no enunciado?

3. Construf um desenvolvimento:

a) constituido por dois a trés paragrafos?

b) em que hd uma correspondéncia entre os aspetos abordados e

os paragrafos ?

4. Construf uma conclusio:

a) constituida por apenas um parigrafo?

b) em que sintetizo as informagdes apresentadas anteriormente?

5. Utilizei alguns marcadores e/ou conetores discursivos adequados,

como por exemplo:

a) marcadores com fun¢do de ordenar a informacio no

texto?

b) marcadores com funcao de reformular o discurso?

¢) marcadores com funcio de reforcar ou concretizar ideias?

d) conetores com valor de sintese?

e) conetores com valor conclusivo e/ou explicativo?

6. Marquei graficamente os paragrafos?

7. Escrevi com corre¢do nos planos da ortografia e da pontuacao?

Figura 27 - Lista de verificacdo para a tarefa de revisdo

A (ltima parte da aula centrou-se numa atividade desenvolvida a pares em que
cada aluno trocou o seu texto com o do colega e realizou a respetiva heterocorrecgéo
a luz dos parédmetros estabelecidos na tabela de verificagdo. Cada dupla teve depois
espaco para discutir e trocar ideias sobre os problemas assinalados. No final da aula, a

professora recolheu todos os textos para correcdo e anélise.
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Quinta aula

A (ltima aula prevista teve inicio com a entrega aos alunos de dois exemplos
de producgdes escritas dos alunos selecionados pela professora para uma primeira
analise, a pares, com base na lista de verificacdo criada na aula anterior. A professora
projetou, seguidamente, os dois textos, para uma segunda andlise, conduzindo uma
discussdo conjunta sobre cada um deles. Pretendia-se, sobretudo, observar o0s
principais problemas e recolher as melhores sugestdes de corregéo.

Em relagdo ao primeiro texto (figura 28), e tendo em consideracdo 0s
parametros da lista de verificacdo, chegou-se a concluséo de que correspondia ao que
se esperava em grande parte dos parametros:

a) compunha-se de uma introducdo constituida por apenas um paragrafo em
que se apresentavam os dois aspetos solicitados no enunciado;

b) fazia corresponder de forma clara os dois aspetos abordados aos dois
paragrafos do desenvolvimento;

c) apresentava uma conclusdo de um paragrafo, que iniciava com um conetor
adequado;

d) exibia um uso diversificado de marcadores discursivos;

e) apresentava paragrafos corretamente definidos e ndo apresentava graves
problemas de ortografia e pontuagéo.

Sublinhou-se o evidente impacto positivo da utilizagao dos tipos de marcadores
abordados na oficina de escrita na construcdo de um texto coerente, claro e objetivo.
Por exemplo, o autor conseguiu uma ordenacdo eficaz da informacdo através de
marcadores como por um lado, por outro lado, ou em primeiro lugar ou justificar a
sua escolha iniciando o desenvolvimento com o marcador de reforgo na verdade. Com
a utilizacdo do marcador de sintese concluindo, conseguiu marcar claramente a
separagdo entre o desenvolvimento e a concluséo.

Ao tentar perceber se 0 autor deste texto recorreu a sua planificacao (figuras 19
a 21) no momento de producdo textual, constatimos que existia uma clara
correspondéncia entre os dois, 0 que sugere que o primeiro processo (planificacéo)

teve provavelmente um papel importante no éxito do segundo (textualizacéo).
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Tarefa Final
3* etapa: Revisdo

1. Analise os seguintes textos com base nos parametros da lista de verificagdo criada
anteriormente.

Texto 1

Um Auto de Gil Vicente, de Almeida Garrett, alia um tempo de agdo

renascentista a uma estética e mentalidade tipica do romantismo. Para isso, o autor apoia-
se, por um lado, num ambiente nacionalista e, por outro, na explora¢dao do tema universal
do amor nao-correspondido.

Na verdade, o carater nacionalista de Garrett existe um pouco por toda a sua

obra literaria, se exceptuarmos, talvez, a lirica. Entretanto, em Um Auto de Gil Vicente,

encontramo-lo sob varias formas. Em primeiro lugar, o enredo gira a volta da

personagem de Bernardim Ribeiro, poeta, autor de Menina e Moga, e passa pelo
dramaturgo Gil Vicente, o que evidencia uma tentativa de relembrar ao publico a
importancia dos mestres da literatura portuguesa. Por outro lado, assistimos em diversas
cenas a discussOes entre as cortes portuguesa e de Sabdia a respeito das descobertas
maritimas de navegadores portugueses, em que estes sao enaltecidos.

O tema do amor nao-correspondido, por seu turno, é explorado através do
triangulo amoroso formado pelas personagens de Bernardim Ribeiro, D. Beatriz e Paula
Vicente. O primeiro, ensinante da infanta, apaixona-se perdidamente pela sua aluna, que,
por sua vez, lhe retribui esse amor, sem que ele o saiba sendo no fim da pega. Ja Paula,
que se enamora pelo poeta e que afirma s6 ela o poder compreender, funciona aqui como
a personagem principal, cujo sofrimento vivido por nao ver o seu amor correspondido
lhe confere profundidade emocional.

Concluindo, sabendo que existem inimeros outros aspectos abordaveis acerca
da pega, estes pareceram-nos os mais relevantes para compreender a mentalidade

romantica presente em Um Auto de Gil Vicente.

(263 palavras)

Figura 28 — Primeiro texto para exercicio de revisao
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O segundo texto (figura 29), menos conseguido que o primeiro (também no
que toca a questdes de ordem ortografica e sintética), recorreu a alguns recursos
estudados, embora com um uso pobre de marcadores discursivos, 0 que comprometeu
em parte a coesdo e coeréncia do texto. Ainda assim:

a) apresentava, na introducdo, a escolha dos dois apetos a que atribuia maior

importancia na obra;

b) desenvolvia no corpo do texto os dois aspetos selecionados através de dois

paragrafos distintos e corretamente marcados;

c) concluia o texto de forma curta e utilizando um conetor adequado.

Texto 2

Os dois aspetos a que se atribui a maior importancia na peca Um Auto de Gil
Vicente, de Almeida Garrett, saio o amor impossivel que se encontra entre trés das
personagens e a originalidade do autor, que tornou a pec¢a célebre.

Essas trés personagens que se deparam com o amor impossivel sao Bernardim
Ribeiro, D. Beatriz e Paula Vicente, que formam um triangulo amoroso. Apesar de haver
um amor correspondido entre D. Beatriz e Bernardim, o amor torna-se impossivel devido
ao facto de que D. Beatriz estava comprometida com o Barao de Saint-Germain. Paula
entra no triangulo amoroso pela sua paixao nao correspondida por Bernardim e por ser a
aia da Infanta.

No que toca sobre a originalidade do dramaturgo, Almeida Garrett pos teatro
dentro de um teatro, ou seja, ele escreveu a pega, mas incluiu outra peca (Cortes de Jupiter)
dentro da sua pega. Outros dos fatores que tornaram a pega original sao a utilizagiao de
personagens reais dentro do auto, como D. Beatriz, Bernardim, Paula, D. Manuel e Gil
Vicente, e o simbolismo que cada personagem tem.

Em suma, Um Auto de Gil Vicente foi uma pe¢a romantica que teve muita

importancia, pois salientou varios aspetos do estilo romantico, entre os quais 0 amor nao

correspondido.

Figura 29 - Segundo texto para exercicio de reviséo
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A correcdo deste texto centrou-se nos itens da lista de verificacdo, tendo-se
concluido que cumpria parte deles. No entanto, era pertinente observar alguns aspetos

que deveriam ser melhorados, a par da ortografia e da sintaxe, a saber:

1. A introducédo deveria iniciar-se com informacdo sobre a obra, o autor ou

outro elemento relevante sobre ela e sé depois mencionar os aspetos selecionados;

2. O desenvolvimento deveria estar melhor articulado com a introducéo atraves
da utilizacdo de marcadores discursivos de ordenacdo da informacéo. A apresentacao
da justificacdo de escolha dos aspetos mencionados poderia recorrer a marcadores de
valor conclusivo (assim, deste modo, etc..) ou marcadores de ordenacgdo (em primeiro

lugar, primeiramente, etc..) ou de reforco (na verdade, com efeito, etc..)

3. A concluséo, apesar de iniciar com um marcador adequado, deveria sintetizar

melhor a informagé&o do texto.

Convém também referir que o impacto da planificagdo (figura 30) neste texto
é bastante notdrio, uma vez que existe uma correspondéncia clara de informacdes entre
as duas etapas. Embora o aluno ndo tivesse completado o plano-guia, nota-se que
conseguiu criar um mapa articulado de ideias, relativo ao primeiro aspeto selecionado,
uma organizacao que se reflete no paragrafo correspondente no texto. O mesmo néao
aconteceu com o segundo paragrafo (referente ao segundo aspeto), que apresenta a
informacdo de forma pouco clara. Acreditamos que uma organizacao prévia no plano-

-guia teria ajudado a produzir este segmento textual.

12 Etapa: Planificacio (trabalho a pares)

1. Registe os dois aspetos sobre os quais escolheu escrever.

1. O amyz ‘mﬁ\?asyv\g( P e 7S T RNV M=
2._Onsajneudcde Cilllasis, Goouhfe)

1.1) Crie uma lista das ideias que pretende desenvolver sobre cada um deles.

1° aspeto:

=

S0 Luimentn (& pulh | Bacundim e Gubis )

2._Cwruwt }mu‘mcs:uu:\ \?\m’?n canwsPné:&O onbro Pootnis 0 (Ppacdiry

3.0 gz A& cawne 3\570“(11(‘({7“. & ncordin .§>o~7o Cla
4. Beslosim, :)u” e<derz c(mgmon'\ekc\o\

5. Benncndin By & wna (‘_(f. cse oloio
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2° aspeto

1_ama denbne  do o Anpina

2. Tea  hapdo pabunogn® ooty 0o Ak
3. Thats M::m(&a{ﬂ/g "Zt&’l’lr{lj\(@t

4.

5¢

1.2)  Elabore um plano-guia para o seu texto, organizando,através de esquemas,
as ideias que registou na lista anterior.

PLANO-GUIA
Introdugzo Alro e idn, Gueest £~ IS &e Gl Viconr o —
(um paragrafo) ! A

Tl "5‘:‘1‘“"0 . 3o 3 \
’b\mgy iC’C”O\O" 4""‘&3&5 O-S()Oé\\)s_ — //O(\g;f‘:,{\ic‘,!_:h\éq i

Desenvolvimento | A(yeel T o< el -
b e naditer, ] Cuuse SR TEOND

Gim D @U\\)“U\ 32

1° aspeto e G- oD oo 0\

e, s {
e CN Yz e D

2° aspeto

Conclusio

(um paragrafo)

Figura 30 - Planificacdo do segundo texto do exercicio de revisédo

Neste exercicio, os alunos mostraram bastante interesse e envolvendo-se
positivamente nas suas varias etapas, 0 que contribuiu para o que consideramos ter
sido uma aula muito construtiva nesta parte final do processo de ensino-aprendizagem.

No final da aula, a professora entregou aos alunos as suas respetivas produgoes
escritas, pedindo-lhes que as revissem e as aperfeicoassem. A planificacdo de aula

previa gque esta tarefa fosse concretizada em sala de aula, o que ndo aconteceu por falta
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de tempo. Deram-se, por isso, indicagOes para que fizessem a tarefa em casa. As
versoes finais resultantes desse trabalho foram posteriormente recolhidas e analisadas
pela professora em formacao.

A titulo de exemplo, selecionamos um texto que foi modificado pelo seu autor
na fase da reescrita. Ao rever o texto, o aluno aperfeicoou-o aplicando os
conhecimentos abordados durante a oficina de escrita. Como podemos comprovar na
figura 31, o texto original era apenas uma descricdo da peca e do tema principal,
carecendo de introducdo e de concluséo e apresentando um discurso pouco claro e

coerente:

Instrugoes:

1) Basear-se no plano que elaborou.

2) Incluir alguns marcadores e conectores discursivos estudados.

3
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Figura 31 - Exemplo de um texto produzido por um aluno

Embora com alguns erros de sintaxe e a ndo marcacdo gréfica dos paréagrafos,

da reescrita resultou um texto totalmente diferente, marcado por uma estrutura
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tripartida que se articula entre si por meio de marcadores adequados. Apresentamos
entdo o resultado da reescrita:

O\ard Um Aute g G Vigwde o erke ROl Almecdy. (wwﬁé
Gtﬂ’wt,(;m Viries aspeted MW\% CorucheriShees de, (‘OW
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Figura 32 - Reescrita do texto anterior
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5. ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Neste capitulo, apresentam-se e analisam-se os resultados da intervencao
didatica desenvolvida. O subcapitulo 5.1. foca-se na descrigdo e fundamentagdo da
estrutura do pds-teste e na apresentacdo das respetivas classificagdes apuradas,
enquanto o 5.2 se destina a andlise comparativa entre 0 pré-teste e o pos-teste,
observando a existéncia de um quadro evolutivo, embora subtil, no desempenho dos

alunos.

5.1. O pos-teste: apresentacdo e resultados

Como ja referido em ocasides anteriores, a aplicagcdo deste instrumento
avaliativo teve como principal objetivo apurar quais os efeitos que 0 projeto
desenvolvido provocou no desempenho dos alunos e se esses efeitos sdo observaveis
na evolucdo das suas competéncias de escrita.

De forma a uniformizar métodos de avaliacdo, considerou-se, em conjunto com
a professora cooperante, que a configuracdo e o contexto de aplicacdo do pos-teste
deveriam ser coincidentes com os do pré-teste. Assim, a semelhanca deste ultimo,
assumiu-se como pos-teste a instrucdo de um teste sumativo (realizado no dia 25 de
fevereiro de 2016) que solicitava a escrita de um texto expositivo-argumentativo sobre
uma obra estudada recentemente: Amor de Perdicdo de Camilo Castelo Branco.

A instrucao foi a seguinte:

«Siméo elevou-se pelo amor e conquistou na luta uma certeza obstinada, pela qual
enfrenta altivamente o sofrimento e a morte».

Jacinto de Prado Coelho, Introdugéo do

Estudo da Novela Camiliana, Lisboa, IN-CM, 1982,p. 425

Tendo em conta a sua experiéncia de leitura de Amor de Perdicéo, de Camilo Castelo

Branco, caracterize a personagem de Simédo com base no juizo critico apresentado.

Redija um texto bem estruturado de 150 a 250 palavras.
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As produc0es escritas resultantes da tarefa permitiriam verificar a existéncia
(ou ndo) de mudancas de comportamento em relacdo as producgdes realizadas no
ambito do pré-teste, sendo assim possivel avaliar a influéncia da oficina de escrita
planeada para esse efeito.

A avaliagdo dos resultados seguiu 0s mesmos procedimentos do pré-teste e,
assim, os instrumentos utilizados foram também os mesmos. Deste modo, o primeiro
momento de avaliacdo correspondeu a aplicacdo de uma grelha de classificacdo
adaptada com base nos “Critérios de Classifica¢ao” referentes ao Grupo IV — escrita -
da Prova Final de Portugués, 3° ciclo do ensino basico e nos “Critérios Especificos de
Classificagdo” referentes ao Grupo III - Aspetos de estruturacdo do discurso e correcéo
linguistica - da Prova Escrita de Literatura Portuguesa, 11° ano de escolaridade.
Relembra-se que se optou por dividir os parametros em “Tema”, “Estrutura e Coesdo”
e “Léxico ¢ Adequagdo Discursiva”, com cotacdes entre os niveis 1 e 5 (em que 1 €
Muito Fraco e 5 Muito Bom), sendo que os niveis 2 e 4 sdo intercalares e, como tal,
ndo apresentam descricdo de conteddo. Tendo sido o pardmetro “Estrutura ¢ Coesdo”
o foco do nosso projeto, 0 segundo instrumento de analise de dados criado para o pré-
-teste serviu, desta vez, o proposito de aferir com maior precisdo as principais
diferencas de desempenho neste parametro. Convém recordar que era composto por
nove perguntas de resposta fechada, mais trés especificas sobre a concluséo.

Apresentam-se, de seguida, os resultados da primeira avaliacao:

12

10

N° de
alunos 8

Total: 17

2 I I
0

Tema Estrutura e Léxico e
Coesdo adequacéo
discursiva

Nivel 1 - M. Fraco m Nivel 2 - Fraco m Nivel 3 - Razoavel = Nivel 4 - Bom ®mNivel 5 - M. Bom

Grafico 3 - Cotacles nos trés parametros de avaliacdo global: Pds-teste
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Analisando o grafico, concluimos que o nivel 3 (nivel suficiente) é aquele que
mais sobressai nos trés parametros.

Relativamente ao parametro “Estrutura e Coesdo”, sobre o qual este trabalho
se debrucou em particular, concluimos que mais de metade da turma (12 alunos)
conseguiu uma classificacdo positiva, a maior parte (7 alunos) situando-se no nivel
suficiente.

Apresentam-se, agora, os resultados obtidos a partir da aplicacdo do segundo

instrumento de avaliagéo:

Sim Né&o
(n° de casos) (n° de casos)

Construiu uma introducéo 13 4

constituida por um paragrafo?
O desenvolvimento é constituido 14 3
por 2 a 3 paragrafos?
Existe correspondéncia entre a
informagdo da introdugéo e os 10 7
paragrafos que constituem o
desenvolvimento?

Construiu uma concluséo? 14 3
Usa marcadores com fungéo de 5 11
ordenar a informacao no texto?

Usa marcadores com funcdo de 3 14
reformular o discurso?

Usa marcadores com fungéo de 0 17

reforcar ou concretizar ideias?
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Usa marcadores com valor
conclusivo ou explicativo?

Das 14 conclustes observadas:

A conclusdo é constituida por 14 0
um paragrafo?
A concluséo sintetiza as 12 5
informagdes anteriores?
Usa marcadores com valor de
. 14 0
sintese?

Quadro 7 - Resultados do segundo instrumento de avaliacdo do pos-teste

Analisando os dados do quadro anterior, verificamos esta hierarquia:

Problemas identificados o
(de acordo com o instrumento de avaliagéo) N° de casos
observados

- Néo utilizacdo de marcadores com funcgéo de reforcar ou 17
concretizar ideias.
- Ndo utilizagdo de marcadores com fungéo de reformular o 14
discurso.
- Ndo utilizagdo de marcadores com fungdo de ordenar a 11
informacdo no texto.
- Né&o utilizacdo de marcadores com valor conclusivo ou 11
explicativo.
-Né&o correspondéncia entre a informacao na introducdo e os F
paragrafos que constituem o desenvolvimento.
- Construcdo de introdugdes longas. 4
- Auséncia de concluséo. 3
- Desenvolvimento demasiado longo ou demasiado curto. 3
- Construcéo de conclusdes descontextualizadas, ou seja, que 5
ndo sédo sinteses do que foi dito anteriormente.

Quadro 8 - Problemas identificados por ordem decrescente de casos observados
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5.2. Analise comparativa dos resultados do pré-teste e do pds-teste

Tendo em conta os resultados dos dois testes, apresentados detalhadamente nas
seccOes 3.1.2 e 5.1, respetivamente, cabe-nos agora fazer uma andlise comparativa,
observando as principais diferencas no que toca ao aspeto “Estrutura e Coesdo”, que
foi alvo de toda a intervencéo didatica.

Considera-se pertinente apresentar, primeiro, uma analise global, para
progressivamente chegar a dados de contraste mais concretos. Deste modo, segue, em
primeiro lugar, o apuramento da frequéncia das classificagdes obtidas, em cada teste,

no parametro da “Estrutura e Coesao™:

Total
Parametro Classificacao de
Teste
alunos
Pré-teste 1 7 5 2 2 17
Estrutura
e Coesado
PdOs-teste 1 4 7 3 2 17

Quadro 9 - Frequéncia de classificacdes no parametro “Estrutura e Coesdo” nos dois
testes

A partir deste quadro comparativo, podemos concluir que:

- as classificacOes 1 e 5 ndo obtiveram qualquer alteracéo;

- na classificacdo 2 do pos-teste verificam-se menos 3 registos do que no pré-teste;
- a classificagdo 3 registou mais 2 casos no pés-teste;

- a classificagé@o 4 obteve mais 1 registo no pos-teste.

Embora a variagdo possa ndo parecer expressiva, podemos assinalar uma
ligeira melhoria nas classificaagdes obtidas neste parametro, uma vez que o total de 8
registos negativos (entre as classificaces 1 e 2) reduziu para um total de 5. Note-se

também que a classificacdo 4 obteve mais um registo.
83



Como exemplo, selecionaram-se dois casos (das alunas que identificamos
como A e B) que mostram alguns tracos evolutivos, do primeiro para o segundo texto,
no que toca a questdo da macroestrutura textual.

Apresenta-se, em primeiro lugar, o caso da aluna A. Embora os textos
produzidos pela aluna revelem alguns problemas, sobretudo sintaticos e de natureza
informacional, considerou-se pertinente apresentd-los como representativos de uma
mudanca de comportamento na escrita uma vez gque, no que diz respeito a estrutura e
coesdo, o texto do pos-teste (figura 34) denota uma evolugéo significativa em relacéo

ao do pré-teste (figura 33).
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Figura 33 - Texto do pré-teste da aluna A
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Efetivamente, se analisarmos o primeiro texto, verificamos que a sua estrutura
global revela alguma inconsisténcia na informagdo que veicula. Em concreto, o
paragrafo da introducéo, que se considera bem conseguido, apresenta o tema a tratar —
0 amor e a morte como 0s principais temas da poesia bocageana - mas os dois
paréagrafos seguintes, embora com referéncias sobre o amor e a morte, centram-se em
duas novas ideias que a aluna introduz - “Locus Amoenus” ¢ “Locus Horrendus” - e
que faz sobressair ao longo do texto, em detrimento dos dois aspetos inicialmente
enunciados, resultando o texto pouco claro.

Note-se também a auséncia de marcadores e de um paragrafo final de
conclusdo. Observe-se agora o texto que corresponde ao pos-teste (figura 34):
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Figura 34 - Texto do pos-teste da aluna A
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J& neste segundo texto, podemos encontrar uma clara correspondéncia entre a
informacdo da introducdo e o conteddo do desenvolvimento, evidenciando uma
progressao tematica consistente, conseguida em parte com o apoio de marcadores com
funcdo de ordenacdo. Veja-se que os dois pardgrafos do desenvolvimento
correspondem a cada uma das ideias associadas a citagdo de Jacinto Prado Coelho, que
a aluna refere logo na introducdo. Fazendo uso dos marcadores “em primeiro lugar” e
“em segundo lugar”, 0 texto constroi-se através da fundamentacdo das ideias de
“clevacdo pelo amor” de Simdo, no primeiro paragrafo do desenvolvimento, e de
“enfrentar altivamente o sofrimento e a morte”, no segundo paragrafo. De salientar
ainda que, ao contréario do que sucedeu no pré-teste, a aluna fechou o texto com um
paragrafo de sintese da informacéo anterior, utilizando um marcador adequado: “em
suma’.

Neste sentido, podemos afirmar que este novo comportamento de escrita
revelou uma maior consciéncia da relevancia da macroestrutura de um texto, a qual foi
fundamental para a construcdo de um produto, ainda que modesto, razoavelmente
organizado e coeso.

As alteragdes verificadas no pos-teste mostram que a aluna desenvolveu
habilidades relevantes durante a oficina de escrita, usando-as numa situacdo de
avaliacdo formal.

Comparando, agora, as produc@es escritas do pré-teste (figura 35) e do pos-
teste (figura 36) da aluna B, observamos que, embora revelem diversos problemas de
ordem sintatica, lexical e de adequacdo discursiva, existem algumas diferencas a

assinalar, principalmente nas sequéncias de abertura e de fecho do texto.

86



—

Pocaod 000 um }:oq%\ Qw Qayey e [26S PO nee XD, G—%\zr
Br\’ Cr3e 93\ JN_ peete, Ng p:mrm /\e) [\l ﬁ(_lﬂS‘:.uyns_» PR O Ong -
Qv hsno { iﬁnc\n ~oda a(c NS oM Ao Duekus mals mmmﬂknl,o;
de 5S¢ g s S
7}0151%& rediabe obd slenonte dand lemes  em LAY ©5 Hess
aaamm \r+c010\or Aot A Mo o0 Aase . Tinks esle mesane moladg
ﬂ_AF)CCu\:a Z,Lbl-@ﬂﬁ\ A0 2% KUTD |, of um Ao uula\ e, towns ole
, = Lo L p by '. Ma'd Micuﬂomn Ch
10 }sow AnEde S nfluk‘; da [,LLJH(J \%bm\u\ aaumbo c‘o‘ I
fp\r.hm mLk . Aen}sh olo wosraws | Camees . : ‘
7055m¥) @ Yema do k&m%,o n.;eia nelode o onm coms O
MSoTo  heado Q\c MNow ¢ aio cMr\gs.mw&%" Em cade tizwma C{ga.
Q?rnab (O v Peas 6 ths-ﬁ ¢ olas absanc ) C"L:.\o cwz éo\ ; rbo
¢
(\ou OJYIL conﬂns\ahhéo Amlcnﬁ as lemmas Jem rana ‘P‘X‘]& Cookens eha
Q&ma gopnn Ay pooa s Male Boccc\z polabe oo Nale  moles
8209 /amoJa(c\D mﬁn\m&\«ll do\n q.p ua ﬁax ( fam o duen o hat ‘
Cono_Qule RN feema g 0 7Ly Hmle ele kaoya‘ 2 O [ fe
U}\\\Q\Ok e mmle %hfl(l Q’(D’h‘f\tl. Ny L«J‘l— f}t’f\éu (S35 D(u) Dé(/l’ﬂ(ﬂ ({L\AW

AW o Codet . 0 X g N_.QAD mu‘b & o | -Qoual»& transportar

do ek p A Mﬁmm - (LU oY e fpa acak ;& Transporie
o LLobassén Yo ples A8 fome, R f#mﬂlt} o ena £« O heoas,
o 03 W © meie NG 0 m{\[Jr\\cL) Swac»s fo conl NCang 00
Dar 30\’) w2 t&n Q.0 ﬂ\'\mm monce Neod o ¥n & avin qu o sente.
’lés:r\omas dinen g l!%a(cc, Y o"um puela Ao echlo wo- daomehe). A
esc e g (%Oucjx GPWLMZ ;}umﬂa(LM ¢ pnwaps, p(a:a.rmcr\n L)C"\"t.ammbs

gy et 125'&0:

i)mr, _QACQ\QNZ Q)uf:m s e AF0S & um._avotsmen 0 Cu,om cnhad o5
S r)l"}m‘*SL Adnie s £5. 5 depCnaae fod Bdno Sila, JFN\:J el pwsng
Evbum \1vma\ D@w cr\m%f«’rm_ /9 9“‘(@ ch(?p nd apl-09 Ci\){&l:&O

o (V‘QS“’L'D eolev c‘> :\mh*; & mmlo

Figura 35 - Texto do pré-teste da aluna B

87




! M2 (el Mated mos e Aos  epNMADE A MAdmea
A0 mosmp, ABhda alkalo & Qe & z{fajn\o Ve Ao Codho_qunds o
prosno wuwola 2L Sima PIL-'(.K\U =R }'w[n oMt 55; '?oéamdx wWn Mn%m%n Ao

dnbes e Som{'; & pe_epeipanon.

_C_o(@dg«’)-\m%n assn, Sme Fokltha ale L&afxum_ﬂﬂ_ﬂ_lmh_?\m
_mas arnas  inkncds |

iaif, ko o didenidD. Gume 05 mesmby aliekos

MoYio - g afnlds o Mgt Auting Mhaden” o bm & o minda , Oed
e Ay oS ﬁgm\iﬂ 0 f.n,a\osa tam Lo (550 enoi S llho . Snd@ o

\n‘poacl’\ cm*o 0 1,0\0-40\ 1\12 Arom M Qﬂn L i N :
G{ct N 6 P - Sz — bibassendo ® Q&%Lﬁ 22 S oo = ol
' 2 fn ot dm0n \\lxh nmc\ 1 M& a I N

_\‘.mJ.Ofmc. hoggsne o ni A dmas. 855@ pao a ("mc(lm,\d«rf; Y Sma. ales |

A0 ne (“Ocu)é
Aﬁ\mﬂ\ \JL)‘D o WAD N\.\A\ Sna th’“\o t&?ﬂ}n &&? (m/ﬂ,ﬂm U

gﬂm_&‘{]lg,mf Conp\aen G \M(PF e &s\cwucb %1 N:Mbot
A WMbaiverto 0 © a‘l‘«m fnd o Ao na \\)\V‘\D & Xacah Ao fads  Coslno
t :

< (]Jal anﬂnmja m\&wmf\le V) )\\ﬂiﬂmno e oS Snd
nb\) I mm!p CLYL l :Pafun.\'\ -0 A¥m an\ WM o (m/jhf,a h
M G‘Vév(d\m L 0 Ao Gonlbz 0 4.8 ¢lp W 1‘}‘ O el
b QJa\ ele \u\OJ M wme a[fr'v\mnﬂi FM[P Jco’lo\n\i). &Qa‘-?n'\\c\a (3 Qula&f.
(’58(’ fao Cmacjpma.a(\n Sinit WM\'\D mox Cmr\ U nk:‘ohm anda mas
m\mo\. ov\Jc\J&natC') (g 4\17} o) :?n{mt Z‘ Vivw , omoJ o mima) grando B

\
én !arﬂn Smic Laplho o une forngen N«\Md\\.@ Moo % A% Moo o
Cwui.\pus'}mu o chjn Lo naela g GioL/q (2n rfun q Uea aizs total

Figura 36 - Texto do pos-teste da aluna B

Se, no primeiro texto, encontramos uma introducdo longa, composta por dois

parédgrafos, com informacé&o alternada (alguma com pouca relevancia) sobre o autor e

a obra, no segundo texto 0 mesmo segmento apresenta uma extensao adequada de

apenas um paragrafo, contendo informacéo concisa sobre o que se vai desenvolver nos

dois paragrafos seguintes. Estes, por sua vez, dedicam-se a uma caracterizacdo da

personagem Simado, antes e depois de se apaixonar, correspondendo, assim, a ideia

langada na introdugéo.

No que diz respeito ao fecho do texto, podemos verificar que no pré-teste a

aluna mostra ter consciéncia que o deve fazer, elaborando um paragrafo autbnomo,

mas sem conseguir um resultado satisfatorio. Isto porque a expressao inicial que usou,

“para finalizar”, supde uma sequéncia de ordenacédo, ndo representando de forma téo
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clara um valor de sintese, como se exige neste tipo de texto. O préprio contetdo é
influenciado por essa mesma expressdao, uma vez que a aluna introduz novas
informacdes ao invés de resumir a informacao anterior. Este comportamento altera-se
no segundo texto, no qual se observa um paragrafo final de conclusdo que se inicia
com o marcador “em suma” e cujo contetdo corresponde ao esperado.

A aluna ndo utilizou os marcadores precisos estudados na intervencdo didatica
(apenas usou o0 marcador ja referido “em suma’), mas mostrou conhecimento da sua
importancia na progressao tematica, tendo optado por expressdes “caracterizando
assim” ou “agora visto de outro modo”.

Mesmo refletindo fragilidades, podemos constatar uma evolucao importante de
um texto para o outro, sendo notdrio sobretudo um maior conhecimento sobre a
extensdo e o conteldo dos segmentos textuais que iniciam e concluem um texto
expositivo-argumentativo do género pretendido, o que concorreu para um produto

final mais satisfatorio.

Apresentada a andlise global dos dados obtidos, analisam-se em seguida mais
concretamente as diferencas de desempenho dos alunos no parametro em foco,
“Estrutura e Coesao”, segundo os indicadores do segundo instrumento de avaliagdo de

dados. No quadro abaixo ilustram-se as ocorréncias apuradas no pré-teste e no pds-

teste.
N° de ocorréncias positivas
Indicadores ,
Pré-teste Pos-teste
Construiu uma introducdo constituida por 76.5%
. 64.7% '
um paragrafo?
O desenvolvimento é constituido por 2 a 3 76.5% 82.4%

paragrafos?

Existe correspondéncia entre a informacao

da introducdo e os paragrafos que 58,8% 58,8%
constituem o desenvolvimento?

Construiu uma conclusdo? 70,6% 82,4%
Usa marcadores com fungéo de ordenar a 11.7% 35,3%

informagé&o no texto?
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Usa marcadores com fungao de reformular 17.6%
: 23,5% '
o discurso?
Usa marcadores com fungao de reforgar ou 0%
S 11,7%
concretizar ideias?
Usa marcadores com valor conclusivo ou 35 3%
Lot 64.7% '
explicativo?
Sobre as conclusdes Pre-teste Pos-teste

(14

(12 conclusdes) x
conclusdes)

A cpnclusao é constituida por um 100%
paragrafo? 100%
A cor_lclusao sintetiza as informacoes 66,7%
anteriores?

85,7%

Usa marcadores com valor de sintese? 25%

100%

Quadro 10 - Comparacéo de dados entre o pré-teste e 0 pds-teste, segundo as variaveis
do segundo instrumento de avaliacdo

Ao compararmos os dados obtidos nos dois momentos de escrita, observamos
que as variacdes mais expressivas se centram, principalmente, nos trés seguintes itens
do quadro geral:

1. Construcdo de introducdo constituida por um paragrafo (variacdo

positiva de 11,8%)
2. Construcao de concluséo (variagdo positiva de 11,8%)
3. Utilizagdo de marcadores com funcéo de ordenacdo da informacéo do

texto (variagéo positiva de 23,6%)

No quadro sobre as conclusdes, destacam-se estes dois itens:
1. Conclusédo como sintese das informacdes anteriores (variagdo positiva
de 19%)
2. Utilizacdo de marcadores com valor de sintese (variacdo positiva de
75%)
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Analisando os restantes indicadores, verifica-se que ndo houve variacdo na
questdo da correspondéncia entre a informacdo da introducdo e os paréagrafos que
constituem o desenvolvimento e na extensdo da conclusao; registou-se uma melhoria
pouco acentuada relativamente a extensao adequada do desenvolvimento; finalmente,
0 numero de ocorréncias de marcadores com fungdes de reformular o discurso e
reforgar ou concretizar ideias, bem como de marcadores de valor conclusivo ou

explicativo, diminuiu, provavelmente por serem de menor pertinéncia neste texto.

[lustram-se, com alguns exemplos de textos produzidos pelos alunos, as
diferengas entre os dois momentos de escrita no que toca a cada um dos indicadores

que sofreram uma variagdo positiva.

1. Utilizagé&o de marcadores com funcéo de ordenagéo da informacgéo no

texto
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Figura 38 - Texto do pds-teste da aluna C

Como se pode observar, o primeiro texto carece de elementos de ligagdo entre
0s varios segmentos textuais (o que é acompanhado de falhas evidentes na marcacao
de paragrafos), criando um texto pouco claro. J& o segundo texto deixa transparecer
uma maior consciéncia da macroestrutura textual: a introducdo informa o leitor acerca
dos tépicos a abordar e o desenvolvimento obedece a essa sequéncia, evidenciando-a
através de marcadores discursivos de ordenag¢do como “em primeiro lugar”; “por outro
lado” e “por fim”. Note-se também uma marcacdo mais eficiente dos paragrafos.

Mesmo com algumas imprecisfes, é notdria uma evolugdo do pré-teste para o
pos-teste, no que diz respeito a utilizacdo de marcadores com funcéo de ordenacdo e a

sua positiva influéncia na estrutura e coesao global do texto.

2. Construcao de conclusdo
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Figura 40 - Texto do pds-teste da aluna D
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Enquanto na figura 39 estamos perante um texto sem conclusao, existe, no texto
da figura 40, um segmento criado para esse efeito. Para além deste novo conhecimento
adquirido, a aluna conseguiu corresponder razoavelmente ao que se pretende numa
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conclusédo de um texto expositivo-argumentativo. Fez ainda uso de um marcador

adequado, “em suma”, que a orientou na construcdo de uma sintese das ideias
transmitidas no texto.

3. Construcao de introducéo constituida por um paragrafo
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Figura 42 -Texto do pos-teste da aluna E

No que se refere as introducdes, o texto do pds-teste da aluna E exibe uma
nova forma de construcdo. Engquanto a primeira introducéo e longa (com informacdes
pouco relevantes), composta por mais do que um paragrafo, confundindo-se com o
inicio do desenvolvimento (veja-se que ndo ha marcagédo de paragrafo entre o periodo
que termina em “Pré-Romantismo” e o seguinte iniciado por “Assim sendo”), na figura
42 estamos perante uma introducao constituida por um paragrafo com informacao mais

incisiva sobre o que se desenvolve no texto (Sim@o como protagonista da novela).
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4. Utilizacdo de marcadores com valor de sintese

Optou-se pelos textos anteriores da aluna E (figuras 41 e 42) para exemplificar
alteracbes quanto a utilizacdo de marcadores com valor de sintese. Analisando
atentamente o segmento final do primeiro texto, considera-se que, em termos de
conteddo, o segmento se adequa ao que se espera de uma conclusdo. No entanto, a
forma como se inicia ndo € a correta, criando uma situacdo de incoeréncia no discurso:
0 marcador “contudo” antecipa uma informacdo que contrasta com a anterior e a
expressao que se lhe segue, “conclui-se”, indica um valor conclusivo, néo
correspondendo, assim, ao exigido nesta unidade.

No pos-teste ja se constata a utilizagdo de um marcador correto para o0 segmento
em causa.

5. Conclusdo como sintese das informac@es anteriores
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Figura 44 - Texto do pds-teste da aluna F

Considerando o Gltimo paragrafo do primeiro texto uma tentativa de o concluir,
por conta da expressdo utilizada “para concluir’, é impossivel classifica-lo
positivamente (no que diz respeito a estrutura do género de texto em causa), uma vez
que 0 mesmo ndo corresponde ao que se pretende como conclusdo. “Para concluir”
pode apontar para o fecho de uma enumeracao de ideias o que, certamente, levou a
aluna a adicionar mais informagé&o ao invés de proceder a um resumo.

No ultimo paragrafo do segundo texto, j& existe uma recuperacdo das ideias
anteriores, aproximando-se, assim, do que deve ser uma conclusdo. Além disso, a
aluna escolhe um marcador correto, elemento que, claramente, acompanha esta

mudanga de comportamento.
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6. CONCLUSAO E REFLEXOES FINAIS

A anélise dos resultados obtidos permite concluir, de forma genérica, que o
impacto da intervencdo didatica nas producbes escritas dos alunos foi ténue,
reconhecendo-se que os alunos mostram ainda claras fragilidades na elaboragéo de um
texto expositivo-argumentativo. No entanto, os sinais positivos detetados merecem ser
valorizados e analisados.

Veja-se que, apods a intervencdo, se verificou um aumento:

1) na construcdo de introdugdes com uma extensdo adequada;

2) na construgdo de conclusoes;

3) na construcdo de conclus@es cujo conteido constitui uma sintese das

informacdes do texto, cumprindo com o exigido tendo em conta o género de

texto visado;

4) na utilizacdo de marcadores de valor de sintese;

5) na utilizacdo de marcadores com funcédo de ordenar o discurso.

Perante este cenario, rapidamente se constata que as maiores variacdes
ocorreram fundamentalmente nos segmentos textuais de abertura e fecho
(correspondentes a introducdo e a conclusdo), podendo isto significar que a
assimilacdo dos contetidos trabalhados na aula se manifestou apenas de forma parcial.
Para explicar tal situacdo, a par, obviamente, do pouco tempo de que se disp6s (5 aulas
de 90 minutos), concorrem as consideracdes tedricas, ja apresentadas neste relatorio,
sobre a complexidade do processo de escrita, complexidade essa justificada também
pelo facto de o ser humano ndo conseguir assimilar simultaneamente todas as vertentes
que compdem o processo de escrita, por limitagdes naturais dos seus mecanismos de
processamento da informacéao (Carvalho, 2001: 150).

Efetivamente, a escrita constitui uma atividade de tal forma complexa que o
seu processo de ensino-aprendizagem se torna demasiado dificil e lento, o que exige
dos professores a elaboracdo de planos estratégicos de trabalho em aula que primam
pela continuidade e progressividade.

Com base nestes pressupostos, € legitimo considerar que este projeto
pedagdgico possa ter respondido positivamente a mais uma etapa no percurso de
aprendizagem dos alunos quanto ao dominio da escrita formal, em contexto de aula de

Literatura. Embora sem ter superado as expectativas, os dados apurados deixam
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transparecer indicios positivos que ndo devem ser ignorados e que podem representar
mais uma alavanca para a viabilidade de um trabalho de progressiva
consciencializacdo linguistica dos alunos, a nivel macrotextual, em articulacdo com a
educacdo literaria.

Acredita-se, assim, na existéncia de margem exploratéria para trabalhos futuros
dedicados a dinamizacéo de oficinas de escrita em turmas de Literatura, que poderdo
passar pelo aprofundamento da competéncia macrotextual através de um ensino
faseado caracterizado por micro-planos didaticos focados nas principais unidades
textuais (introdugdo, desenvolvimento e conclusdo) com exercicios praticos de

reflexd@o e experimentacéo.

Como nota final, destaca-se a marcante experiéncia educativa que este trabalho
de campo representou, através do qual foi possivel conhecer todo o funcionamento de
uma escola, estabelecer um contacto direto com professores e alunos e confrontar a
expetativa com a realidade vivida de conduzir uma aula. Estas experiéncias permitiram
aprofundar conhecimentos tedricos e desenvolver competéncias essenciais para o
futuro desempenho da profissdo docente, enfrentando medos e ilusdes e tornando mais
claro o verdadeiro papel de um professor.
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Anexo 1 — Planificacao da unidade didatica

Escola Secundaria de Camédes 2015/2016
Literatura Portuguesa
Mestranda: Silvia Reis Ribeiro

Professora Cooperante: Dra. Cristina Duarte

11°ano / Turma: K

Planificagao da Unidade Didatica:

Oficina de Escrita: Textos Expositivo-Argumentativos

Dominios: Leitura e Escrita

Descritores de Desempenho
Leitura

e Apreender as caracteristicas principais do texto expositivo-argumentativo,
através da identificacao de tracos especificos em textos-modelo.

e Reconhecer o papel de alguns tipos de marcadores discursivos na construgao
do texto expositivo-argumentativo.

Escrita
e Flaborar o plano de um texto, selecionando e organizando a informagao
através de mapas/esquemas.

e Redigir textos expositivo-argumentativos bem estruturados, respeitando as
suas marcas especificas e evidenciando um bom dominio de coesao textual:

a) Construir um texto constituido por trés partes distintas - introdugio,
desenvolvimento e conclusio.

b) Marcar corretamente os paragrafos.

c) Ultilizar, de forma adequada e diversificada, marcadores discursivos.
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Contetudos

e Subprocessos de Escrita:
a) Planificacdo: formas de construcio e organizagao;
b) Textualizacao: mecanismos de coesao textual;
¢) Revisao: formas de aperfeicoamento de um texto.

e Hstrutura informacional e Coesio:
a) Estrutura informacional: definicao de introducio, desenvolvimento e
conclusio;
b) Divisido e marcagio correta de paragrafos, em articulagdo com a
estrutura do texto;
c) Coesio Interfrasica: marcadores discursivos com funcio de ordenacio,
reformulacio e concretizacio e de valor explicativo e/ou conclusivo,
particularizagao e de sintese.

Estratégias

1. Atividades
e [.eitura articulada de dois textos- modelo.

e Oficina de escrita (treino dos diferentes subprocessos envolvidos na escrita -
planificagdo, textualizacdo e revisao - através de guides de trabalho).

2. Recursos
e Textos-modelo
e Fichas e Guides de Trabalho
e Tabela de sistematizacao
e  (Quadro
e Recursos Multimédia (powerpoin?)

3. Forma social de trabalho
e Individual
e (Coletivo

e Pares
4. Avaliagao

a) Formal
- Textos de pré-teste (avaliacao de diagndstico);
- Textos de pos-teste (avaliagdo formativa);
- Textos produzidos em aula.
b) Informal
- Observagao direta sobre participacio e atitudes

5. Tempo
- Cinco tempos letivos de noventa minutos
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Anexo 2 — Plano de aulan®1

Escola Secundaria de Camoes 2015/2016

Literatura Portuguesa

Mestranda: Silvia Reis Ribeiro

Professora Cooperante: Dra. Cristina Duarte

11°ano / Turma: K

UNIDADE DIDATICA

OFICINA DE ESCRITA - TEXTO EXPOSITIVO-
ARGUMENTATIVO

Plano - 1* aula

(21 de janeiro de 2016 - 90 minutos)

Dominios: Leitura

Descritores de Desempenho

e Reconhecer os aspetos macroestruturais de um texto expositivo-argumentativo -
formas de organizagao das ideias e progressao tematica:

» Identificar unidades discursivas marcadas por parigrafos;

» Analisar a estrutura das trés partes constituintes ¢ a sua articulagio na
construc¢do do sentido global do texto.

Conteudos
e Aspetos macroestruturais de um texto expositivo-argumentativo:

» Estrutura:
- Introdugao: paragrafo inicial que apresenta, de forma geral, a informacao
a desenvolver no corpo do texto;
- Desenvolvimento: dois a trés paragrafos que explicitam, de forma
articulada e fundamentada, a informacao apresentada na introdugao;
- Conclusao: paragrafo final que sintetiza a informacao do
desenvolvimento.

» Marcacio de parigrafos, subordinada 2 estrutura do texto.
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Sequéncia das Atividades

Recursos

Tempo

Avaliagao

1. Entrada dos alunos e professores na
sala de aula.

5

minutos

2. Explicitacio dos objetivos da sequéncia
didatica através da proje¢ao de um
powerpoint para preparacao dos alunos.

Principais aspetos a abordar:

- Aprendizagem da escrita através da pratica e,
por isso, alcangavel por todos;

- Competéncia da escrita associada ao
sucesso escolar; integracao social e profissional.

Apresentacao
PowerPoint

(Projetor)

12

minutos

3. Resolucdo de uma ficha de trabalho, a
partir do texto- modelo (expositivo-
argumentativo) “A poesia
trovadoresca”, de acordo com a
seguinte sequéncia:

a) Leitura, em voz alta, do texto por
um aluno voluntario.

b) Primeira fase de resolucdo da ficha
(individual): exercicios praticos de
observacio e analise da estrutura da
informacao no texto.

c) Corregao conjunta
(professotr/alunos):
registo no quadro / projecio das
respostas.

Ficha de
Trabalho
I

Quadro

Projector

70

minutos

4. Registo do sumario:

- Introdugao a Sequéncia Didatica:
Oficina de Escrita - Texto
Expositivo/ Argumentativo.

- Resolucao de uma ficha de trabalho:
leitura e analise de um texto modelo e
reflexdo sobre os seus aspetos
macroestruturais.

Computador

3

minutos

Informal
(Observagao
direta da
participagao
e atitude dos
alunos)
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Anexo 3 — Plano de aulan® 2

Escola Secundaria de Camédes 2015/2016
Literatura Portuguesa
Mestranda: Silvia Reis Ribeiro

Professora Cooperante: Dra. Cristina Duarte

11°ano / Turma: K

UNIDADE DIDATICA

OFICINA DE ESCRITA - TEXTO EXPOSITIVO-
ARGUMENTATIVO

Plano - 2* aula

(25 de janeiro de 2016 - 90 minutos)

Dominios: Leitura e Escrita

Descritores de Desempenho

Reconhecer o papel dos marcadores discursivos na constru¢ao de um texto
expositivo-argumentativo.

e Refletir sobre o processo de planificacao da escrita de um texto.
e Distinguir informacao principal de informagao acessoria.

e Elaborar o plano de um texto, organizando a informacao através de

mapas/esquemas.
Conteudos
e Marcadores discursivos com funcio/valor de:
1. reformulagao
2. concretizacio
3. conclusivo
4. sintese
5. particularizagdao

e Subprocessos de escrita:
- planificacio de um texto (mapa conceptual de ideias/esquema) — formas de
construg¢ao e organizagao.
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Sequéncia das Atividades

Recursos

Tempo

Avaliagio

Entrada dos alunos e professores na sala
de aula.

5

minutos

Segunda fase de resolucio da ficha de
trabalho: exercicios praticos de
observacao e de analise dos marcadores
discursivos presentes e o seu papel na
construcio do texto.

Correcao da ficha (trabalho coletivo:
grupo-turma) registo no quadro/
projecao das respostas.

Terceira fase de resolucao da ficha:
exercicio pratico de observagao e reflexao
sobre a macroestrutura do texto —
esquematiza¢ao da informagao por
topicos.

Correcao conjunta (professor/alunos):
registo no quadro / projecao das
respostas.

Ficha de
Trabalho I

Quadro

30

minutos

Recapitulacio das ideias/informacoes-
chave estudadas na ficha de trabalho 1,
através de intera¢ao oral coletiva e registo
no quadro.

Entrega aos alunos do enunciado para a
tarefa de produgao escrita de um texto
expositivo-argumentativo:
- Resolugao da primeira parte:
elaboragao da planificagdao do texto —
trabalho a pares

Recolha das planificagoes para avaliagao
informal e entrega para revisao na aula
seguinte.

Enunciado
escrito
/Ficha de
Trabalho

52

minutos

Registo do sumario:

- Continuacio de resolucio da ficha de
trabalho I: marcadores discursivos;
construcao de um plano de texto.

- Tarefa de produgao escrita — primeira
etapa:

planificacao de um texto expositivo -
argumentativo.

Computador

3

minutos

Informal
(Observagao
direta da
particpagao
e atitude dos
alunos)
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Anexo 4 — Plano de aulan®3

Escola Secundaria de Camdes 2015/2016
Literatura Portuguesa
Mestranda: Silvia Reis Ribeiro

Professora Cooperante: Dra. Cristina Duarte

11°ano / Turma: K

UNIDADE DIDATICA

OFICINA DE ESCRITA - TEXTO EXPOSITIVO-
ARGUMENTATIVO

Plano - 3% aula

(29 de janeiro de 2016 - 90 minutos)

Dominios: Leitura e Escrita

Descritores de Desempenho

Resolver problemas de coesao de um texto expositivo-argumentativo, tendo em
conta a divisao e marcagao de paragrafos.

Analisar a estrutura das trés partes constituintes e a sua articulagao na
construcao do sentido global do texto.

Reconhecer o papel de expressdes com fungao de estruturadores da informagao
na constru¢ao de um texto expositivo-argumentativo.

Rever o plano de um texto, aperfeicoando e consolidando procedimentos.

Conteudos

Estrutura informacional:
» Otrdenacio das ideias através de estruturadores de informacio;
» Divisio correta do texto em patrigrafos, em articulagio com a estrutura
do texto;
» Marcagio grafica de parigrafos.

Técnicas de planificacdo de um texto (mapa conceptual de ideias/esquema).
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Sequéncia das Atividades Recursos | Tempo | Avaliagido
1. Entrada dos alunos e professores na 5
sala de aula. minutos
2. Resolucao de uma ficha de trabalho, a
partir do texto-modelo: recensio critica
de acordo com a seguinte sequéncia:
a) Leitura, em voz alta, do texto por Fotocopias
um aluno voluntario. de dois 40
exemplos de | minutos
b) Resolugdo da ficha: exercicios planos
praticos de observacgao e de analise Informal
sobre a estrutura da informacao no Projetor (Observacao
texto. direta da
particpagao
3. Correcio conjunta (professor/alunos): e atitude dos
registo no quadro das respostas. alunos)
4. Entrega, aos alunos, de dois exemplos
de planos elaborados na aula anterior
(selecao feita pelo professor: um plano
bom e outro de qualidade média).
Ficha de
5. Breve anilise, por patte dos alunos, dos | Trabalho II Comentario
planos entregues, com registo das suas escrito sobre
impressoes — trabalho a pares. a qualidade
de cada
6. Projecao faseada dos planos Quadro 42 plano
selecionados: discussao e correcao minutos | elaborado
colectiva de cada um.
7. Entrega dos planos dos alunos. Fotocopia
com
8. Dete¢ao de problemas e reformulacio tabela
dos planos. informativa
9. Entrega de uma tabela informativa de
marcadores discursivos.
10. Registo do sumario:
- Resolucao de uma ficha de trabalho:
leitura e analise de um texto-modelo e Computador 3
reflexdao sobre os seus aspetos minutos

macroestruturais.

- Revisio/reformulacio das
planificagoes elaboradas na aula
anterior.
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Anexo 5 - Plano de aulan®4

Escola Secundaria de Camédes 2015/2016
Literatura Portuguesa
Mestranda: Silvia Reis Ribeiro
Professora Cooperante: Dra. Cristina Duarte

11°ano / Turma: K

UNIDADE DIDATICA

OFICINA DE ESCRITA - TEXTO EXPOSITIVO-

ARGUMENTATIVO

Plano - 4% aula

(01 de fevereiro de 2016 - 90 minutos)

Dominio: Escrita

Descritores de Desempenho

Construir um texto expositivo-argumentativo, respeitando o plano elaborado e
aplicando as técnicas adquiridas:

>

>

Reconhecer a importancia dos fatores principais que asseguram a coesao
e coeréncia textual:

- Estrutura tripartida;

- Divisao e marcag¢ao de paragrafos, em articulagdo com a estrutura do
texto.

Aplicar, de forma correta e diversificada, marcadores discursivos.

Elaborar uma lista de verificagao para revisao textual.

istematizar técnicas de revisio de um texto, apetrfeicoando-o a luz dos
Sistematizar técnicas de revisao d texto, aperfei d luz d
parametros selecionados para a lista de verificagao.

116




Conteudos

e Subprocesso de escrita: textualiza¢do

e Hstrutura informacional e coesio:
- Ordenacao das ideias através de estruturadores de informacao;
- Divisao correta do texto em paragrafos, em articulagio com a estrutura

do texto;

- Marcagio grafica de paragrafos.
- Coesao Interfrasica: Marcadores discursivos

Sequéncia das Atividades Recursos Tempo Avaliagdo
1. Entrada dos alunos e 5 minutos
professores na sala de aula.
2. Entrega aos alunos do
enunciado para a tarefa da Enunciado 42
textualizagao. minutos
3. Criagao, em conjunto com a
turma, de uma lista de Quadro 15 minutos
verificagdo para revisiao do Lista de Informal
texto. verificag¢ao (Observacao
direta da
4. Troca de textos entre alunos. participagao e
Cada aluno analisa o texto do colega atitude dos
e alerta o respetivo autor para as Lista de 20 minutos alunos)
falhas existentes, com base na lista verificacao
de verificacao criada.
5. Entrega ao professor para 10 minutos
corregao. Enunciado
6. Registo do sumario:
- Segunda etapa da oficina de escrita:
constru¢dao de um texto expositivo- Computador 3 minutos

argumentativo;

- Criacao de uma lista de verificacao
para revisao do texto;

- Terceira etapa da oficina da escrita:
Revisao e aperfeicoamento do texto
construido.
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Anexo 6 — Plano de aula n® 5

Escola Secundaria de Camoes 2015/2016
Literatura Portuguesa

Mestranda: Silvia Reis Ribeiro

Professora Cooperante: Dra. Cristina Duarte

11°ano / Turma: K

UNIDADE DIDATICA

OFICINA DE ESCRITA - TEXTO EXPOSITIVO-
ARGUMENTATIVO

Plano - 5* aula

(22 de fevereiro de 2016 - 90 minutos)

Dominios: Leitura e Escrita

Descritores de Desempenho

» Identificar diferentes tipos de problemas de escrita e apresentar sugestoes de
corre¢ao de um texto expositivo-argumentativo.

» Reescrever um texto de forma adequada, mobilizando as técnicas de revisio de
textos adquiridas.

Conteudos

e Subprocesso de escrita: revisao - formas de aperfeicoamento de um texto
e Estrutura informacional e coesdo:
- Ordenacao das ideias através de estruturadores de informacao;
- Divisao correta do texto em paragrafos, em articulacio com a estrutura
do texto;
- Marcagio grafica de paragrafos;
- Coesao Interfrasica: marcadores discursivos.
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Sequéncia das Atividades

Recursos

Tempo

Avaliagio

1. Entrada dos alunos e
professores na sala de aula.

5 minutos

2. Entrega aos alunos de dois
exemplos de produgoes
escritas da aula anterior
(selecionados pelo
professor).

3. Analise dos textos, a pares,
com base na lista de
verificacao criada na aula
anteriof,

4. Projecao dos exemplos
selecionados e discussao
conjunta sobre cada um
deles:

a) Observagao de
irregularidades.

b) Sugestdes de correcio.

5. Entrega aos alunos das
produgdes escritas (com
comentarios do professor).

6. Reescrita do texto com
vista a0 seu
aperfeicoamento.

Lista de
Verificacao

Fotocopias

Projetor

82

minutos

7. Registo do sumario:
- Projecao de dois exemplos de
produgodes escritas feitas pelos
alunos na aula anterior.
- Analise de irregularidades e
sugestoes de corre¢ao.
- Reescrita com vista ao
aperfeicoamento do texto.

Computador

3 minutos

Formal:
Comentario
escrito dos textos
produzidos, com
sugestoes de
melhoria
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Anexo 7 — Powerpoint de apresentagdo do projeto (aula 1)

OFICINA DE ESCRITA

Texto Exp(i)sitivo— Argumcntativo

115K
Escola Secundaria de Camoes

2015/2016

OFICINA DE ESCRITA — Texto Expositive-Argumentative 11* K - Escola Secundana de Camges - 2015,/2016

(...) aprender a escrever textos ¢

absolutamente possivel; nao ¢ uma

-

questao de “dom”, ¢ uma questiao
de pratica, de experiencia (...)

T O prsilio i sieoni o apreweli it s ety Prof® Tnandé Anrunes
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OFICINA DE ESCRITA — Texto Expositive- Argumentativo 11° K - Excola Secundara de Camées - 2015/2016

Aprender a escrever bem.

Com que finalidade?

OFICINA DE ESCRITA — Texto Expositive-Argumentativo 11° K - Escola Secundiria de Camées - 2015/2016

» Exame Nacional

GRUPO 111

Analise dois temas da lirica de Cambes que tenham marcado a sua experiéncia de leitura de textos do
poeta

Redija um texto bem estruturado, de cem a duzentas palavras

In Prova Eselia de Livsravwrs Portgossa - 1* fase, 2011
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OFICINA DE ESCRITA — Texto Exposstive-Azgumentativo

11° K - Excola Secundara de Camdes - 2015/2016

GRUPO N
Ap as suas imp Ses de leitura sobre uma das obras do século XIX cu do século XX a sequir
ndicad; li 1o dois que idera r na obra por si selecionada.
- Alexandre H — Euwnco, o Pr ou Lendas e Namatvas.

- Camilo Castelo Branco ~ A Queda de um Anjo ou Amov de Perdigio ou Novelas do Minho,
- E¢a de Queirds - A llustre Casa de Ramives ou O Primo Basilio ou A Religuia ou Os Maias,

- Agustina Bessa Luls — A Sibia ou Contos Amarantinos.

- Aquilno Ribeiro — O Mathadinhas ou Andam Faunas pelos Bosques.

- Carlos de Obveira — Uma Abetha na Chova:
- Irene Lisboa ~ Solid8o ou SoWdso Il (excertos),

— Voltar atrds para qué?;
- Jorge de Sena ~ Sinais de Fogo ou Os Grio-Capities,
- José Saramago ~ A Jangads de Pedra,
- Miguel Torga - Didrio (excestos),
- Vergiko Ferreira — Apangdo ou Manhd Submersa;

— Conta-Comrente {excartos);

- Vilerine Nemésio - Mau Tempo no Canal

Redija um texto bem estrulurado, de cem a duzentas palawas.

In Prova Eserita de Lizssaners Portgniea - 2* fase, 2015

OFICINA DE ESCRITA — Texto Expositive- Afgumentatve

» Ensino Superior

Competencias de
Escrita

Estado de Willsams, Id (200)

11* K - E=cola Secundina de Camibes - 2015,/ 3016

Sucesso
Académico
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OFICINA DE ESCRITA — Testo Expositivo- Argumentative

11* K . Escola Secundana de Camdes - 20015/ 3016

» Ensino Superior

Alunos com mais
capacidades na
producao escrita

aprovam a mais

disciplinas

Estado de Willarms, T (2002

OFICINA DE ESCRITA — Testo Expositivo- Argumentative

11* K . Escola Secundana de Camdes - 20015/ 3016

» Vida Social e Profissional

“A competéncia da literacia assume um peso importante ndo 50 para o sucesso académico,
mas tamb<m na integracio socual ¢ cultural dos cidadaos (Cabral & Tavares, 2005). De facto,
¢ considerande o relatonio do PISA  apresentado pela OECD em 2000, a

compreensdo e produgio de textos escritos representa uma
importante via para o alcance de objectivos pessoais,
desenvolvimento do préprio conhecimento (...), assim
como para a participagdo na sociedade”

In & .:.e_:\.\';'xﬂ':lr ge Ermita em ASowor Usdverifanas, Vasconcelos Rosa & outros (2007
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OFICINA DE ESCRITA - Texto Exposstivo- Argumentativo 11° K - Excola Secundara de Camdes - 2015/2016

No final desta oficina de escrita, os
alunos deverao ser capazes de:

1. Analisar tragos de género de textos-modelo, reconhecendo
as caracteristicas principais do texto expositivo-argumentativo.

2. Compreender o papel de alguns tipos de marcadores
discursivos na construcdo do texto expositivo-argumentativo.

OFICINA DE ESCRITA - Testo Expositivo-Argumentative 11 K - Escola Secundana de Camdes - 2015/216

No final desta oficina de escrita, os
alunos deverao ser capazes de:

3. Elaborar o plano de um texto, selecionando e organizando
os conhecimentos através de mapas/esquemas.

4. Redigir textos expositivo-argumentativos bem estruturados,
respeitando as suas marcas especificas e evidenciando um bom
dominio de coesdo textual.

10
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Anexo 8 — Ficha de trabalho n° 1 e cenarios de resposta

Oficina de Escrita

Texto Expositivo-Argumentativo

Escola Secundaria de Camoes
11° K

PARTE I 2015/2016

10

15

20

25

Ficha de Trabalho I

1) Leia atentamente o seguinte texto, escrito por uma aluna que frequentou a
escola:

As cantigas constituem exemplos da tradigdo lirica medieval galaico-portuguesa de entre os
séculos XII a XIV, e podem dividir-se em trés géneros: cantigas de amor, cantigas de amigo e cantigas

de escarnio e de maldizer.

Assim, nas cantigas de amor, de origem provengal e contidas no Cancioneiro da Ajuda, o trovador
estabelece uma relagdo de vassalagem com a «senhor», uma dama de corte que se encontra num patamar
hierarquicamente superior, sendo, portanto, o ambiente destas cantigas cortés. Consequentemente, esta
nio corresponde ao amor sentido pelo poeta, manifestando para com ele uma postura de uma certa
indiferenca, distancia e altivez. Tal leva-o frequentemente, no seu mondlogo ou dialogo estabelecido
exclusivamente com a mulher casada, a lamentar-se da perda do «sémw, isto ¢, do estado de loucura em
que o desgosto amoroso, a «coita d"amor», o introduz. Quanto a forma, estas cantigas sdo constituidas

por estrofes de sete versos, sendo varias vezes denominadas de cantigas de mestria.

As cantigas de amigo, de origem peninsular e influéncia arabe, podem dividir-se em subgéneros:
bailias, marinhas, romarias e albas, e chegaram aos nossos dias através dos cancioneiros da Ajuda, da
Biblioteca Nacional e da Biblioteca Vaticana. Neste género, o trovador coloca-se no ponto de vista de
uma donzela, «dona virgo», sendo por isso a voz de enunciagdao feminina e o ambiente das cantigas
popular. Desta forma, a figura feminina lamenta o sofrimento causado pelo desgosto amoroso, fruto
de um amor nio correspondido pelo «amigor, e expde as suas magoas. A natureza, com a qual a «dona
virgo» contacta direta ou indiretamente, tal como acontece com os elementos humanos, aparece
frequentemente como sua confidente. Formalmente, estas cantigas apresentam estrofes de dois, trés

ou quatro versos e refrio.

Nas cantigas de escarnio e maldizer, presentes nos cancioneiros da Biblioteca Nacional e da
Biblioteca Vaticana, inclui-se a maioria das composi¢oes que nao se inserem nos outros dois géneros
da poesia trovadoresca. A intencdo do trovador é trocar de habitos ou vicios de personagens
conhecidos da corte e da generalidade do publico, de certas categorias sociais e profissionais, nao
escapando o clero e a nobreza a critica, e também pura e simplesmente opot-se as cantigas de amor. E
frequente a utilizacio de impropérios, com o intuito de trogar e difamar alguém, bem como de

terminologia obscena.
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Concluindo, apés a andlise das principais caracteristicas dos trés géneros de cantigas da poesia

trovadoresca, podemos depreender as semelhancas que, apesar de provirem de diferentes origens, as

cantigas de amor e de amigo tém entre si.

CL-N°4 11°L (2013/2014)

3)

9

5)

0)

7)

2) Delimite, no texto, as partes que constituem a introducio, o desenvolvimento e a concluséo.

Por quantos paragrafos sdo compostas a introducio e a conclusio?
E o desenvolvimento?

Qual o tema principal do textor

Que informacio nos é dada na introdugio?

Qual a relagdo entre a enumeragdo apresentada na introducdo e a organizacido da

informacao no desenvolvimento?

Repare nos paragrafos que constituem o desenvolvimento do texto (paragrafos 2, 3 e 4).

7.1) Que tipo de informagio encontra no primeiro periodo do segundo paragrafor

7.2) E nos dois primeiros perfodos do terceiro paragrafor?

7.3) O segundo e o terceiro parigrafo terminam com o mesmo tipo de informagio?

Se sim, qual?

7.4) Obsetve agora o quarto paragrafo e a forma como a informacio esta estruturada.

Que semelhangas encontra em relacdo aos dois paragrafos anteriores ?

7.5) Qual a relevancia que este tipo de paralelismos pode ter para o leitor?
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8) Atente nos marcadores discursivos presentes no texto.

8.1) Identifique o marcador que estabelece a ligacdo entre a introducdo e o
desenvolvimento.

8.1.1) Que outros marcadores, com valor expressivo idéntico, poderiam ser
utilizados?

8.2) Que marcador ¢ utilizado no texto para explicitar melhor o conceito “perda do
2 ,,D
sém”’:

8.2.1) Selecione os marcadores que poderiam substituir o anterior.
nomeadamente ou seja pot exemplo
especificamente em particular quer dizer

8.2.2) Justifique as suas op¢des.

8.2.3) Explique por que motivo excluiu as restantes opgoes.

8.3) Qual o marcador usado para iniciar a conclusiao?

8.3.1) Indique outras opgdes que o autor poderia ter usado.
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9) Selecione a informacdo relevante de cada parte do texto e esquematize-a através de

palavras/expressdes-chave.

Introducéo

Desenvolvimento

Conclusao
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Oficina de Escrita

Texto Expositivo-Argumentativo

Escola Secundaria de Camoes
11° K
PARTE I 2015/2016

Ficha de Trabalho I — Cenarios de resposta

3)

4

5)

)

7

2) Delimite, no texto, as partes que constituem a introducio, o desenvolvimento e a conclusio.

Por quantos paragrafos sdo compostas a introdugio e a conclusao? Um
E o desenvolvimento? Ttés

Qual o tema principal do texto?

O tema principal do texto é a Poesia Trovadoresca.

Que informacio nos é dada na introdugao?

Na introdugdo, a autora faz uma apresentacao geral das cantigas, localizando-as no
tempo (entre os séc. XII e XIV) e expondo os trés géneros diferentes que existem: de
amor, de amigo e de escarnio e maldizer.

Qual a relagdo entre a enumeragdo apresentada na introdugdo e a organizacdo da

informacio no desenvolvimento?

Podemos verificar que cada paragrafo que constitui o desenvolvimento se ocupa de um
género diferente de cantiga, de acordo com a sequéncia apresentada na introducio: o
primeiro sobre as cantigas de amor, o segundo sobre as de amigo e o terceiro sobre a de
escarnio e maldizer.

Repare nos paragrafos que constituem o desenvolvimento do texto (paragrafos 2, 3 e 4).

7.1) Que tipo de informagido encontra no primeiro periodo do segundo paragrafo?

Encontra-se informacdo sobre a origem, a coletinea onde estio compiladas e a
principal caracterfstica das cantigas de amor.

7.2) E nos dois primeiros periodos do terceiro paragrafo?

A informacao que se encontra ¢ idéntica ao paragrafo anterior.

7.3) O segundo e o terceiro paragrafo terminam com o mesmo tipo de informagaor

Se sim, qual?

Sim, os dois paragrafos terminam com informagao sobre a estrutura formal das
cantigas a que se referem.
7.4) Observe agora o quarto paragrafo e a forma como a informacao estd estruturada.

Que semelhangas encontra em relacdo aos dois paragrafos anteriores ?

Tal como nos paragrafos anteriores, encontramos nas primeiras frases informagao
sobre a coletanea onde as cantigas estdo compiladas, seguida de informacao sobre
as suas caracteristicas tematicas.
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7.5) Qual a relevancia que este tipo de paralelismos pode ter para o leitor?

O facto de existir uma ordenago idéntica da informacido nos trés paragrafos ajuda o
leitor a seguir o raciocinio do autor e, consequentemente, a realizar uma leitura mais
correta do texto, sem ambiguidades.

8) Atente nos marcadores discursivos presentes no texto.

8.1) Identifique o marcador que estabelece a ligagdo entre a introducdo e o
desenvolvimento.
O marcador é assim

8.1.1) Que outros marcadores, com valor expressivo idéntico, poderiam ser
utilizados?
Poderiam ser utilizados os marcadores deste modo ou desta forma

8.2) Que marcador ¢ utilizado no texto para explicitar melhor o conceito “perda do

sém”’?

O marcador ¢ isto ¢

8.2.1) Selecione os marcadores que poderiam substituir o anterior.
nomeadamente ou seja pot exemplo
especificamente em particular quer dizer

8.2.2) Justifique as suas op¢des.
As expressoes ou seja e guer dizer tém a funcao de explicar a ideia anterior, tal
como #sto é.

8.2.3) Explique por que motivo excluiu as restantes opgoes.
Os marcadores nomeadamente ou por exemplo tém um valor exemplificativo e os
marcadores e particular e especificamente, valor de particularizagao, logo nao

serviriam o proposito explicativo que a frase exige.

8.3) Qual o marcador usado para iniciar a conclusio?

O marcador é concluindo

8.3.1) Indique outras opg¢bes que o autor poderia ter usado.

O autor poderia ter usado os marcadores Ew suma, em sintese, sintetizando, em
conclusao...
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9) Selecione a informagao relevante de cada parte do texto e esquematize-a através de

palavras/expressdes-chave.

Introducéo

Séculos XIl a XIV — tradicdo lirica medieval galaico-portuguesa

cantigas de amor
cantigas de amigo

cantigas de escarnio e maldizer

Desenvolvimento

Cantigas de Amor ——= Origem provencal
- Cancioneiro da Ajuda

- Trovador / a “senhor” = relagdo vassalagem

RN

Desgosto amoroso = estado de loucura Indiferenca

- Estrofes de 7 versos

Cantigas de Amigo ——- Origem peninsular / Influéncia arabe

- Varios subgéneros

- Cancioneiro da Ajuda, Cancioneiro da Biblioteca Nacional
e da Cancioneiro da Biblioteca da Vaticana

- Trovador = voz da donzela

|

lamenta amor ndo correspondido
- Natureza = confidente
- Estrofes de dois, trés ou quatro versos
- Refréo.

antigas de Escarnio e Maldizer

- Cancioneiro da Biblioteca Nacional e Cancioneiro da Biblioteca Vaticana.
- Intencdo: trocar de habitos e vicios — clero, nobreza, publico

- Uso de impropérios

Concluséo

cantigas de amor e de amigo

l

MAS —  semelhancas nitidas

origens diferentes
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Anexo 9 — Guido de trabalho para a tarefa de planificagdo

Escola Secundaria de Camoes

Oficina de Escrita 11° K
Texto Expositivo-Argumentativo 2015/2016
PARTE II
Nome: N°
Nome: N°

Tarefa Final:

Num texto expositivo-argumentativo bem estruturado, de cento e cinquenta a duzentas e

cinquenta palavras, refira os dois aspetos a que atribui maior importancia na peca Uw auto

de Gil Vicente, de Almeida Garrett.

Fundamente a sua escolha com argumentos decorrentes da sua experiéncia de leitura da

obra.

1* Etapa: Planificacio (trabalho a pares)

1. Registe os dois aspetos sobre os quais escolheu escrever.

1.

2.

1.1) Crie uma lista das ideias que pretende desenvolver sobre cada um deles.
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1° aspeto:

1.

2° aspeto
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1.2)  Elabore um plano-guia para o seu texto, organizando, através de
esquemas, as ideias que registou na lista anterior.

PLANO-GUIA

Introdugiao

(um paragrafo)

Desenvolvimento

1° aspeto

2° aspeto

Conclusido

(um paragrafo)
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Anexo 10 — Ficha de trabalho n° 2 e cenarios de resposta

Ficha de Trabalho I1

1) O seguinte texto foi manipulado, tendo sido eliminadas algumas marcagdes de
paragrafos.

1.1) Leia-o atentamente.

Cesdrio Verde ou o Poema sem Assunto é um contributo valioso no contexto dos estudos
ctiticos versando a obra do poeta de O Sentimento dum Ocidental. O livro subdivide-se em trés
capitulos estruturantes. A primeira parte visa demonstrar a ineficicia de «tdpicos de leitura
recorrentes nos estudos criticos dos séculos XIX e XX que, acusando a tendéncia para a
catalogacdo da poesia de Cesario, se mostraram ineficazes na interpretacdo da mesma». Em
simultineo, sdo denunciadas as fragilidades e contradi¢des que nortearam o programa estético
e ético da chamada Geracio de 70 (). Na segunda parte do volume, procura-se iluminar a poesia
de Cesario a luz da poética de William Wordsworth (2, sobretudo no que diz respeito a entrada
em forga do quotidiano na poesia, deixando esta de ser apresentada como mera ilustragio de
emocdes. Finalmente, no terceiro e ultimo capitulo, a autora propde-se discutir a sempre
celebrada questio mestre/discipulo entre Cesario Verde e Pessoa e heterénimos, apresentando-
se nomeadamente o Lo do Desassossego (3 como uma «atualizacior, e consequentemente
complexificagdo, do programa poético de Cesario Verden.

Branco, F.C. (2013). Recensio critica sobre o ensaio de Susana Rosa «Cesario Verde ou o poema sem assunto»
in Revista Coloquio/Letras, n° 185, Jan. 2014, p. 258.

(texto adaptado)

1 Movimento académico de Coimbra do século XIX que veio revolucionar varias dimensdes da cultura portuguesa,
da politica a literatura.

2.Poeta romantico inglés.

3. Obra literaria de Fernando Pessoa, assinada pelo seu semi-heterénimo Bernardo Soares.

1.2) Marque corretamente os paragrafos no texto, utilizando o sinal (§).

1.2.1)  Justifique cada uma das marcacdes de pardgrafo.

1.3) De acordo com a marcacdo efetuada no exercicio anterior, que tipo de
informacdes encontramos na introducio do texto?

1.4) Que relacido existe entre o tipo de informacio do segundo periodo da
introdugdo e os restantes paragrafos?
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1.5.a) Identifique as expressGes que, no inicio de cada paragrafo (com exce¢ao do
primeiro), tornam evidente a organizacio da informagao no texto.

1.5.b) Substitua-as por outras expressoes, nomeadamente marcadores discursivos
que funcionem como estruturadores da informagio com a funcido de
ordenacio (altere sintaticamente a frase, caso seja necessario).
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Ficha de Trabalho II — Cenarios de Resposta

1) O seguinte texto foi manipulado, tendo sido eliminadas algumas marcacoes de
paragrafos.

1.1) Leia-o atentamente.

Cesdrio Verde ou o Poema sem Assunto é um contributo valioso no contexto dos estudos
criticos versando a obra do poeta de O Sentimento dum Ocidental. O livro subdivide-se em trés
capitulos estruturantes. {A primeira parte visa demonstrar a ineficicia de «tépicos de leitura
recorrentes nos estudos criticos dos séculos XIX e XX que, acusando a tendéncia para a
catalogacdo da poesia de Cesario, se mostraram ineficazes na interpretacdo da mesma». Em
simultineo, sdo denunciadas as fragilidades e contradi¢des que nortearam o programa estético
e ético da chamada Geracdo de 70 (1).{Na segunda parte do volume, procura-se iluminar a
poesia de Cesario a luz da poética de William Wordsworth (2), sobretudo no que diz respeito a
entrada em for¢a do quotidiano na poesia, deixando esta de ser apresentada como mera
ilustracdo de emogdes. {Finalmente, no terceiro e dltimo capitulo, a autora propde-se discutir a
sempre celebrada questio mestre/discipulo entre Cesirio Verde e Pessoa e heterénimos,
apresentando-se nomeadamente o Lo do Desassossego(3) como uma «atualizagion, ¢
consequentemente complexificagdo, do programa poético de Cesario Verde».

Branco, F.C. (2013). Recensio critica sobre o ensaio de Susana Rosa «Cesario Verde ou o poema sem assunto»
in Revista Coloquio/Letras, n® 185, Jan. 2014, p. 258.

(texto adaptado)

1 Movimento académico de Coimbra do século XIX que veio revolucionar varias dimensdes da cultura portuguesa,
da politica a literatura.

2.Poeta roméantico inglés.

3. Obra literaria de Fernando Pessoa, assinada pelo seu semi-heterénimo Bernardo Soares.

1.2) Marque corretamente os paragrafos no texto, utilizando o sinal (§).
1.2.1)  Justifique cada uma das marcacdes de paragrafo.

Assinalaram-se trés marcacOes de paragrafos. A primeira na linha 3 para demarcar a introdugao do
inicio do desenvolvimento do texto, quando o autor inicia a explicitagio de cada capitulo da obra
que vai apresentar. O segundo na linha 7, uma vez que a expressio “Na segunda parte” indica que
vai mudar de assunto e passar a falar desta parte da obra. O dltimo na linha 10, porque hd nova
mudanca de assunto.
1.3) De acordo com a marcacdo efetuada no exercicio anterior, que tipo de
informacdes encontramos na introducio do texto?

Na introdugao, encontramos uma apreciacao favoravel da obra Cesdrio Verde oun o Poema sem Assunto,
o assunto da obra e a informacao de que se subdivide em trés capitulos.

1.4) Que relacdo existe entre o tipo de informacdo do segundo perfodo da
introdugdo e os restantes paragrafos?
No segundo periodo da introdugio, o autor informa que a obra se subdivide em trés capitulos. No
desenvolvimento, o autor constroi trés paragrafos diferentes para explicitar cada um desses
capitulos.
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1.5.a) Identifique as expressGes que, no inicio de cada paragrafo (com exce¢ao do
primeiro), tornam evidente a organizacio da informagao no texto.

As expressoes sao: A primeira parte, Na segunda parte do volume e Finalmente, no

terceiro e tiltimo capitulo.

1.5.b) Substitua-as por outras expressdes, nomeadamente marcadores discursivos
que funcionem como estruturadores da informac¢io com a func¢io de ordenagio
(altere sintaticamente a frase, caso seja necessario).

A primeira parte— primeiramente, em primeiro lugar visa-se demonstrar...
Na segunda parte do volume — Depois, e seguida, seguidamente, em segundo lugar

Finalmente — Por ziltimo, para terminar
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Oficina de Escrita

Anexo 11 — Enunciado para a tarefa de textualizagéo

Escola Secundaria de Camoes

11°K
Texto Expositivo-Argumentativo 2015/2016
PARTE IV
Nome: N’

13

14

15

16

17

18

Tarefa Final

2* Etapa: Textualizacdo (trabalho individual)

Num texto expositivo-argumentativo bem estruturado, de cento e cinquenta a duzentas e
cinquenta palavras, refira os dois aspetos a que atribui maior importancia na peca Uw anto
de Gil Vicente, de Almeida Garrett.

Fundamente a sua escolha com argumentos decorrentes da sua experiéncia de leitura da
obra.

Instrucoes:
1) Basear-se no plano que elaborou.

2) Incluir alguns marcadores e conectores discursivos estudados.
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19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50
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Anexo 12 — Tabela informativa sobre marcadores discursivos

Marcadores Discursivos

Os marcadores discutsivos sdo unidades linguisticas invariaveis
que possibilitam estabelecer ligacdes entre enunciados, de
modo a assegurar a coesio de um texto.

e Marcadores com fungio de ordenar a informagio
no texto:

Alguns exemplos: por um lado, por outro lado, em
primeiro lugar, em segundo lugar, por ultimo, depois,
em seguida, seguidamente. ..

¢ Marcadores com fungio de reformular o discurso,
sobretudo com funcdo de explicagio ou
retificagdo:

Alguns exemplos: ou seja, isto é, quer dizer, por
outras palavras, dizendo melhor, ou antes, quer isto
dizer...

e Marcadores com fungido de reforgar e concretizar
ideias:

Alguns exemplos: de facto, na verdade, na realidade,
com efeito, efetivamente, mais concretamente;

Conetores

Fazem parte dos marcadores discursivos os conetores, que
incluem elementos linguisticos de diferentes classes de palavras
(conjungdes, advérbios ou interjeicdes).

e Conetores com valor de sintese:

Alguns exemplos: em conclusao; em resumo; em
sintese; em suma

e Conetores com valor explicativo e/ou conclusivo:

Alguns exemplos: assim; consequentemente; dai;
entdo; logo; pois; deste modo; em consequéncia;
portanto; por conseguinte; por esta razio; por isso

Nota: também frases ndo finitas podem ser utilizadas como
marcadores discursivos.

Frases ndo finitas: a seguir, continnando, para comecar, para
terminar  (listagem  enumerativa);  concluindo,  recapitulando,
resumindo, sintetizando (sintese)
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Anexo 13 — Enunciado da tarefa de revisdo com cendrios de resposta

Oficina de Escrita

Texto Expositivo-Argumentativo

Escola Secundaria de Camoes
11° K
2015/2016

Tarefa Final

3* etapa: Revisao

1.

eventuais falhas e poder, assim, reformula-lo.

Apobs concluir a produgio do seu texto, sera necessario relé-lo para detetar

Complete a seguinte lista de verificagdo com outros parametros que considere

orientadores para o exercicio de revisao:

Lista de Verificagdo da Produgio de um Texto Expositivo-Argumentativo

AO REDIGIR O TEXTO... SIM NAO
1. Apoiei-me no plano elaborado?
2. Construf uma introdugio:
a) constituida por apenas um paragrafo?
b) em que apresento os dois aspetos solicitados no enunciado?
3. Construf um desenvolvimento:
a) constituido por dois a trés paragrafos?
b) em que hia uma correspondéncia entre os aspetos abordados e
os paragrafos ?
4. Construf uma conclusio:
a) constituida por apenas um paragrafo?
b) em que sintetizo as informagdes apresentadas anteriormente?
5. Utilizei alguns marcadores e/ou conetores discursivos adequados,
como por exemplo:
a) marcadores com funcio de ordenar a informacgio no
texto?
b) marcadores com fungao de reformular o discurso?
¢) marcadores com func¢ao de reforcar ou concretizar ideias?
d) conetores com valor de sintese?
e) conetores com valor conclusivo ou explicativo?
6. Marquei graficamente os paragrafos?
7. Escrevi com correcao nos planos da ortografia e da pontuacao?
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Anexo 14 — Critérios de classificacdo dos textos do pré-teste e do pds-teste

Critérios Especificos de Classificagao

(Escrita de um texto expositivo-argumentativo)

Pré-teste e Pds-teste

~_ Descrigiao dos niveis de desempenho
Parimetros— 5 4 3 2 1
~
Tema A| Trata, sem desvios, o Trata o tema proposto, Aborda lateralmente o tema proposto.
tema proposto. embora com alguns desvios. Mobiliza muito pouca informagio
Mobiliza informacio Mobiliza informacdo relevante.
ampla e diversificada. suficiente.
Estrutura e | B| Redige um texto bem Redige um texto Redige um texto com deficiéncias de
Coesio estruturado, refletindo satisfatoriamente estrutura, evidenciando um dominio
uma planificacdo prévia e | N estruturado, refletindo uma | NJ insuficiente dos mecanismos de coesio
evidenciando um muito i planificagdo prévia com I textual:
bom dominio dos V| algumas insuficiéncias e V| ¢ apresenta um texto em que nio se
mecanismos de coesiao E| recorrendo suficentemente a | E| distingue com clareza a existéncia de
textual: 1 | mecanismos adequados de 1 | trés partes (introdugio,

* apresenta um texto coesdo textual: desenvolvimento e conclusio) em que
constituido por trés I'|  apresenta um texto as partes eventualmente identificadas
partes (introducio, N| constituido por trés pattes I'| apresentam desequilibrios evidentes de
desenvolvimento e T| (introducio, N| propor¢io ou em que as mesmas
conclusio), devidamente | E| desenvolvimento e T| apresentam deficiéncias ao nivel da
proporcionadas e R| conclusio), nem sempre E| articulagio entre elas;
articuladas entre si de C| devidamente articuladas R| * ndo marca paragrafos ou fa-lo de
modo consistente; Al entre si ou com C| forma incorreta;

*marca corretamente 0s L| desequilibrios de propor¢io | A| ¢ ndo utiliza marcadores discursivos
paragrafos; A| mais ou menos notétios; L| adequados ao texto expositivo-
sutiliza, adequadamente, | R| *marca os paragrafos, mas A| argumentativo ou utiliza-os de forma
marcadores discursivos com algumas falhas; R| inadequada.
diversificados e * embora raramente, utiliza
adequados ao texto marcadores discutsivos
expositivo- adequados ao texto
argumentativo. expositivo-argumentativo.

Léxico e C| Mobiliza, Mobiliza um repertotio Utiliza um vocabulario simples e
adequagio expressivamente, com lexical adequado, mas pouco comum, nio raro redundante ou
discursiva adequacio e diversificado. inadequado.

intencionalidade,
recursos da lingua
(repertorio lexical variado
e pertinente).

Utiliza o registo de lingua
adequado ao texto.

Utiliza, em geral, o registo
de lingua adequado ao texto.

Utliza registos de lingua inadequados ao
texto.
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