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EPIGRAFE

Como tudo, as palavras tém os seus qués, os seus
comos e os seus porqués. Algumas, solenes,
interpelam-nos com ar pomposo, dando-se
importdncia, como se estivessem destinadas a
grandes coisas, e, vai-se ver, ndo eram mais que
uma brisa leve que ndo conseguiria mover uma vela
de moinho, outras das comuns, das habituais, das de
todos os dias, viriam a ter, afinal, consequéncias que
ninguém se atreveria a prever, ndo tinham nascido

para isso, e contudo abalaram o mundo.

Saramago (2009, p. 55)
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RESUMO

Na sequéncia de uma profunda reflexdo sobre o ensino da lingua materna, os
novos Programas de Portugués do ensino basico trouxeram consigo alteracdes no que
concerne ao ensino explicito das competéncias especificas da lingua.

No ambito da competéncia escrita, compreende-se nestes programas uma
orientacdo bem definida, e fundamentada nas teorias de andlise psicolinguistica assumidas
na definicdo de um modelo de ensino explicito da escrita.

As orientagcbes dos novos Programas de Portugués quanto a esta competéncia da
lingua, apesar de evidentes, ndo tém sido bem compreendidas por muitos docentes, que
continuam a ensinar a escrita com base em conceitos inadequados e numa ldgica de
produto.

Assim sendo, colocdmo-nos a pertinente questdo: que formag&o continua de
professores de Portugués é necesséaria / mais adequada para levar os alunos a
assimilar explicitamente processos de redacdo que lhes possibilite um dominio eficaz
da expresséao escrita?

Encontramos uma possivel resposta a partir da (re)definicio de dois conceitos
essenciais: a formagdo continua como processo inerente ao desenvolvimento profissional
docente; a aprendizagem da competéncia escrita, que acontece através de processos
cognitivos, motivada por uma funcionalidade primeiramente social.

Apresentamos, nesse seguimento, um projeto de formacdo que se concretizara
através da implementagdo de uma oficina de formacdo que pretende: esclarecer os
professores de Portugués acerca da aprendizagem e ensino da escrita; capacita-los no
sentido de ensinarem explicitamente a escrita com base na compreensdo desses conceitos
e das motivacdes socioafetivas que a envolvem, bem como na inter-relacdo que a escrita
mantém com as outras competéncias da lingua; desenvolver e partilhar materiais
pedagogicodidaticos que vao de encontro a essas finalidades.

Apés um levantamento da formacéo oferecida aos docentes de Portugués nos
ultimos anos pelo(s) centro(s) de formacao da area geogréfica envolvente, realizamos um
guestionario dirigido aos mesmos professores acerca do impacto que essa formacgao exerceu
sobre eles, bem como acerca do processo de ensino da escrita desenvolvido nas escolas.

A grande maioria dos professores demonstrou ndo estar familiarizada com alguns

conceitos importantes e considerou bastante pertinente a ativacdo de uma formacgéo neste campo.

Palavras-chave: Formacao continua; Ensino/aprendizagem da escrita.
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ABSTRACT

Following a deep reflection on the teaching of the mother tongue, Portuguese new
programs of basic education have brought changes regarding the explicit teaching of specific
language skills.

Within the writing competence, in these programs we understood a well defined
orientation, based on theories and psycholinguistic analysis assumed in the definition of a
model of explicit teaching of writing.

The guidelines of the new programs on this Portuguese language competence,
although evident, have not been well understood by many teachers who continue to teach
writing based on inadequate concepts and in the product logic.

Therefore, we put in a pertinent question: which service training of teachers of
Portuguese is required / best suited to lead students to assimilate explicitly writing
processes enabling them to an area of effective written expression?

We found a possible answer from the (re)definition of two key concepts: lifelong
learning as a process inherent in teacher professional development, learning competence of
writing, which happens through cognitive processes, motivated primarily by a social
functionality.

Here, in this follow-up, we submit a training project that will be realized through the
implementation of a training workshop that aims to: clarify the Portuguese teachers about the
learning and teaching of writing; enable them in order to explicitly teach writing based on
understanding these concepts and social and affective motivations that involve it as well as
the interrelationship that writing keeps with the other language skills; develop and share
didacticpedagogical materials that meet these purposes.

After a stocktake of the training and continuing professional development offered to
teachers of Portuguese in recent years by the teaching centre of the surrounding geographic
area, we carried out a questionnaire to the same teachers about the impact that such training
had on them, as well as about the process of teaching writing developed in schools.

The vast majority of teachers demonstrated not be familiar with some important

concepts and considered very pertinent activation of training in this field.

Keywords: Continuous professional development (CPD); Teaching / learning of

writing.
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INTRODUCAO

Quando se fala em escrita, somos prontamente transportados para o universo da
estética literaria e dos seus protagonistas, os escritores. Todavia, se nos referirmos a
aprendizagem da escrita, entdo viajaremos de imediato até a realidade escola e, com muita
probabilidade, aos tempos da nossa juventude quando éramos alunos e tinhamos a
impressao de que tudo era possivel, inclusive sermos no futuro reconhecidos escritores, tal
a crenca que possuiamos na nossa criatividade e na parecenga com aqueles que
admiravamos, esses domadores de palavras.

Porém, essa bonita ilusdo ndo passou, na maior parte dos casos, disso mesmo, de
uma sensacgdo de possivel, fosse porque orientdmos as nossas prioridades para outras
concretizagdes, fosse porque desmotivdmos — ou alguém ndo nos motivou — nalguma curva
dessa dificil estrada que € a escrita.

Esse trabalhoso caminho da escrita tem tido, na uUltima década, um destaque por
demais evidente, porquanto as entidades competentes perceberam uma acentuada
deficiéncia na expressédo escrita dos alunos e consideraram que era altura de agir. Essa
tomada de atitude significa também que as instituicdes que promovem a aprendizagem da
escrita ndo foram capazes de fazer dos alunos bons escritores, fosse porque se tenha
perdido capacidade de exigéncia na escola, fosse porque os professores que ensinam a
escrita ndo se tenham apoderado de uma formacgéo adequada.

Assim sendo, redefiniram-se prioridades e leis exigindo mais da escola e dos
alunos, no intuito de se melhorarem competéncias e desempenhos. A nivel da lingua
materna, definiu-se, através dos novos Programas de Portugués do ensino basico, um
caminho mais rigoroso e consentdneo com as exigéncias das sociedades atuais — dando
maior relevancia a competéncias descuradas bem como as tipologias textuais e, no ambito
da escrita, ao seu ensino explicito no seguimento de descobertas cientificas que clarificaram
0S processos cognitivos e sociais que envolvem esta competéncia especifica.

Porém, a mudanca quis-se tdo repentina que os professores, de uma forma geral,
tiveram dificuldade na sua concretizagcdo sobretudo por falta de formacéo, continuando a
ensinar a escrita com base em conceitos deturpados.

Deste modo, e convictos dos erros que ainda subjazem atualmente ao ensino da
escrita, percebemos que era necessario questionarmo-nos sobre que formacédo continua
de professores de Portugués seria necessaria / mais adequada para levar os alunos a
assimilar explicitamente processos de redacao que lhes possibilite um dominio eficaz

da expresséo escrita.
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De facto, ao longo da nossa vida profissional fomos sempre confrontados com a
necessidade de ensinar a escrever. Porém, o método que usavamos era o da experiéncia,
profissional e pessoal. Os resultados ndo eram convincentes. Se a graméatica se aprendia
com a compreensao e, depois, com a persisténcia e a repeticdo dos exercicios, porém a
escrita ndo seguia o mesmo caminho. A evolucdo era lenta e havia algum sentimento de
frustracdo por ndo se atingirem resultados homogéneos e mais rapidos. Procurdmos, ao
longo dos anos, e em didlogo com os pares, desfazer as dividas, algumas das quais
permaneceram e outras se foram desfazendo pela reflexdo e aplicacdo de métodos mais
consonantes, com alguns resultados visiveis.

No intuito de encontrar resposta para esta questdo, fomos a procura da definicao
dessa mesma formagdo continua, que capacitasse os professores de Portugués no
sentido de conduzir os alunos a uma aquisicdo mais exata e explicita de
competéncias na expressao escrita.

Na sequéncia dessa procura, percebemos que era essencial compreender,
primeiro, que formacdo tem sido oferecida ao longo dos ultimos anos pelos centros de
formacgdo de professores na disciplina de Portugués (para os 2.° e 3.° ciclos do ensino
béasico), e se essa formagdo oferecida tem sido reconhecida como util pelos professores
para o dominio/eficacia da expressdo escrita dos alunos. Apds isso, era importante
guestionarmo-nos sobre se uma formacao continua mais focalizada numa prética analitica
dos processos sociocognitivos implicados na escrita, em interacdo com a pratica gramatical,
poderia trazer melhoria das competéncias e do desempenho dos alunos destes dois ciclos
na competéncia em causa. E, a partir dai, definir e conceber concretamente essa formacao
através do desenvolvimento de um projeto que fosse de encontro as necessidades dos
professores de Portugués e dos (seus) alunos (de 2.° e 3.° ciclos).

Elabora-se, entdo, o presente trabalho de projeto que pretende constituir-se como
resposta valiosa ao problema encontrado.

Analisa-se também o processo formativo e o desenvolvimento profissional docente,
alinhados com as perspetivas atuais da investigacao nestas areas (Day, 2001, 2007; Dubar,
2003; Novoa, 2007; Kelchtermans, 2009; Marcelo, 2009). Os autores referenciados
defendem, unanimemente, o desenvolvimento profissional como essencial para que a
mudanca aconteca nas escolas, através da reflexdo, da colaboracédo e também da formacao
continua aprofundada e enraizada nas necessidades que a prépria escola cria como
estrutura organica que é.

Faz-se, posteriormente, uma revisdo atenta da literatura sobre a aprendizagem e o
ensino da escrita (Flower & Hayes, 1981; Camps, 2003; Lomas, 2003; Vygotsky, 2002;
Mata, F., 2003; Mata, L., 2008; Niza, Segura & Mota, 2011), tendo em atencdo as
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orientacbes dos novos Programas de Portugués do ensino basico. Partindo das
investigacdes de Vygotsky (2002) sobre os processos cognitivos a que o cérebro humano
recorre na conce¢do da comunicacao, e da funcdo eminentemente social que Ihes atribui,
passamos revisdo a teoria de Hayes e Flower (1981) que propdem um método explicito do
ensino da escrita, bem como pelos autores que atualizaram o mesmo método com
propostas mais evidentes.

Este projeto esta arquitetado em trés partes.

A primeira constitui uma autorreflexdo biogréfica, que consubstancia a descricdo
dos momentos fundamentais do nosso percurso académico e profissional, bem como o
vinculo com a procedéncia da problematica investigada e a intimidade que com ela partilha.
Dessa ligacéo afetiva, emerge a identificagdo do problema a investigar e a sua justificacao.

Expbdem-se, ainda, as questdes e objetivos que orientaram o projeto.

Numa segunda parte, faz-se o enquadramento tedrico. Primeiramente, clarifica-se o
conceito de formacédo continua, e de outros conceitos a ele ligados, como o de formacédo
inicial, desenvolvimento profissional, e identidade profissional. Identificam-se algumas
caracteristicas distintivas da identidade profissional docente e discutem-se algumas das
causas da crise dessa mesma identidade a luz da atualidade. Questiona-se e justifica-se a
necessidade de formacdo continua baseada, por um lado, nas necessidades pessoais e
profissionais do professor como um perito adaptativo, bem como, por outro, nas
necessidades da organizacdo escola. Aborda-se, ainda, os centros de formacdo de
professores e as modalidades de formacdo existentes como resposta a necessidade de
formacéo destes profissionais.

Seguidamente, aborda-se a tematica da aprendizagem e do ensino da escrita, da
relagcdo que possui com as outras competéncias da lingua; das suas fun¢des, individuais e
sociais; dos modelos didaticos do ensino da escrita; do modelo sociocognitivo e da sua
relacdo com os novos Programas de Portugués do ensino basico; das concecdes dos
professores acerca do ato de ensinar a escrever e dos aspetos afetivos e emocionais
implicados na atividade escrita.

Na terceira e Ultima parte, apresenta-se a descricdo do problema e a proposta da
sua resolucdo. Explica-se, desde logo, o problema que encontramos ab initio, a recolha de
dados e os materiais empregues para concretizar essa recolha. Esta recolha de dados
justificou-se pela necessidade de sustentar mais solidamente a solucdo para 0 NosSso
problema. Apresenta-se a metodologia utilizada e caracteriza-se o contexto que nos permite,
posteriormente, desenhar o projeto de formacdo. Este esta concebido a partir de uma
necessidade premente de formacéo assinalada pelos professores, e apoiada pelo centro de

formacdo da area geogréfica. Por ultimo, descreve-se em pormenor o plano de resolucao
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que assenta, enfim, na combinacdo dos dados recolhidos com a fundamentacéo tedrica
antes apresentada.

Para a elaboracdo do presente trabalho, foram seguidas as normas da Instituicéo,
de acordo com o guido de trabalho final de Mestrados em Ciéncias da Educacéo. Trabalho
de Projeto, em vigor na Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett (ESEAG), aprovado
em Conselho Técnico-Cientifico de 15 de fevereiro de 2012 e as Normas APA (American

Psychological Association).
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AUTORREFLEXAO BIOGRAFICA E IDENTIFICAGAO DO PROBLEMA
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1. Justificacdo de uma autorreflex&o biografica

Quando nos propomos fazer uma reflexdo autobiogréfica profissional, comegamos
por questionar qual a utilidade de abordar questdes j4 passadas, algumas delas até
desagradaveis, e por isso pouco bem-vindas ao presente.

A concecdo de um trabalho de cariz cientifico imbuido deste caracter parece, a
primeira vista, com tendéncia ao fracasso. A autobiografia €, por si s6, uma abordagem
altamente subjetiva, pois é escrita por um autor que narra a sua propria histéria e, por isso, a
vé apenas através de um angulo. Barros, Silva, Barros e Nogueira (2007) alertam para os
perigos que uma abordagem autobiografica pode ter na elaboracdo de um trabalho cientifico
se nao for orientado’.

Dessa forma, a intima memdria do vivido aparece numa intersecdo de espacos,
tempos, pessoas, objetos. E nessa narrativa introspetiva, estara a flor da pele ndo apenas o
temporalmente vivido, mas sobretudo o intensamente vivido.

Assim, a cientificidade de um trabalho com este tipo de abordagem parece bastante
questionavel.

Mas entdo como justificar o interesse de muitos autores, desde os anos 80 do
século passado, sobre a importancia desta perspetiva? Desde ai apareceu um grande
namero de obras e estudos sobre a vida dos professores, as carreiras € 0S percursos
profissionais, as autobiografias docentes ou o desenvolvimento pessoal dos professores
(N6voa, 1992), com a intencdo de discutir as ruturas que se operam no campo das ciéncias
humanas em relacdo aos métodos convencionais de investigacdo, desde as primeiras
décadas do século XX, pretendendo mostrar como a subjetividade “passa a constituir-se,
assim, na ideia nuclear [...], no proprio conceito articulador das novas formulagdes tedricas

e das propostas que realimentam a area”, a partir de entdo (Bueno, 2002, p. 13).

Sabemos que a ciéncia ndo é o Unico caminho de acesso ao conhecimento e a
verdade. Toda a gente reconhece que é possivel adquirir conhecimento através, por
exemplo, do senso comum assim como através da experiéncia pessoal, o tal «saber de
experiéncia feito» de Camfes. Dessa forma, a exposicdo do Eu deverd ndo ser evitada,
“mas orientada definindo os seus contornos dentro do campo cientifico. N&o significa sua

castracdo, muito pelo contrario, abre e aponta perspectivas de construcdo de outros

1 A autora destaca, muito especificamente, essas caracteristicas: “(1) o discurso direccionado ao leitor, levando
muitas vezes a uma nao-reflexdo sobre o vivido; (2) a preocupacdo com a rememoragdo das experiéncias
pessoais e sua articulagdo num contexto histérico mais amplo destacando assim uma preocupagdo com a
sequéncia temporal; (3) o uso da descricdo para revelar os momentos de sua historia.”.
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espacos para sua vazao (social, psicanalitico, autoconhecimento, entre outros).” (Freitas &
Galvao, 2007).

E Ferrarotti (1988) quem conclui que toda a praxis humana, relatada nas reflexées
autobiograficas, € reveladora das apropriacbes que os individuos fazem dessas relacfes e
das proprias estruturas sociais, interiorizando-as e voltando a traduzi-las em estruturas
psicolégicas, por meio da sua atividade desestruturante e estruturante. Por essa razao, as
explanacdes autobiogréaficas podem conduzir ao conhecimento na medida em que “trazem
em sua elaboracdo pessoal o sentido idiossincratico das experiéncias de vida e fazem
emergir 0s processos identitarios da inser¢cdo dos sujeitos nos grupos sociais.” (Freitas &
Galvao, 2007, p. 227). O duplo carater de viséo retrospetiva e prospetiva que o professor
possui deste processo demonstra que as autobiografias podem ser entendidas como
“biografias educativas, ou seja, enquanto instrumentos de formagéo” (Névoa, citado em
Bueno, 2002).

A valorizagdo da voz do professor e, consequentemente da subjetividade, torna o
professor o sujeito da sua formacédo mediante a apropriacdo de seu percurso de vida, ou do
percurso da sua vida escolar. Também Goodson (1992, 1994, 1995) apela para a questao
da subjetividade e para a importancia da voz do professor, asseverando que nessa
abordagem esta implicita uma reconcetualizacdo da propria pesquisa educacional, pois dar
voz aos professores supde uma valorizagdo da subjetividade e o reconhecimento do direito
dos mestres de falarem por si mesmos. Além disso, ao serem concebidos como sujeitos da
investigacdo e ndo apenas como objeto, eles deixam de ser meros recipientes do
conhecimento para se tornarem geradores de conhecimentos.

Considerando, como Novoa (2007), que a multiplicidade de perspetivas e
estratégias que tém sido geradas pelas abordagens autobiograficas constitui a sua principal
gualidade, pois que expressa o vigor desta ciéncia da produ¢do do homem-conceito, como
Ihe chamou Pineau (1988), passo a apresentar a minha reflexao autobiografica em busca
precisamente desses dois objetivos: agir sobre mim mesmo como objeto de formacdo; e
gerar conhecimento como sujeito educativo.

Porém, como me parece que nao devo olhar o passado de costas voltadas para o
futuro, fa-lo-ei como Perseu para com as Gorgonas, analisando o0 meu passado através do
espelho do presente, para que ndo corra o risco de, na imobilidade da contemplacéo, ficar
petrificado pelas percecbes — umas angustiosas, outras tdo sedutoras — que ficaram

esfarrapadas na linha do tempo.
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2. Autorreflexdo biogréfica — o espelho de Perseu

Sou professor profissionalizado desde 1995.

Apés a frequéncia do curso das humanidades do ensino secundario, por opgao ao
curso cientifico, frequentei durante quatro anos o curso de Humanidades na Faculdade de
Letras da Universidade Catolica Portuguesa, em Viseu, e concretizei o quinto ano do curso
realizando o seminario em Literatura Portuguesa e respetiva dissertagdo final, e
simultaneamente o estagio profissional integrado na escola bésica e secundaria Alves
Martins.

Esta etapa iria revelar-se de tal importancia na minha vida profissional que hoje
ainda a rememoro tdo vivamente como se fosse possivel regressar no tempo. E também
com alguma perplexidade que olho para ela, porquanto deixou marcas indeléveis na minha
forma de olhar o ensino, na relagdo com os alunos, com o0s colegas e comigo proprio. Vejo o
tempo a desmistifica-la paulatinamente e a dizer-me que tudo o que ocorreu nao foi, afinal,
diferente daquilo que acontece com o0s outros, e que essa experiéncia deve,
indubitavelmente, marcar qualquer professor estagiario.

Passo a explicar o que a minha narrativa anterior subentende.

2.1. Do entusiasmo ao chogue — o inicio

Fiquei colocado na escola que ja supracitei, Alves Martins, uma escola no centro da
cidade de Viseu, plena de bons profissionais, muitos deles com bastante tempo de servico,
uma escola, por isso, com poucos novatos, excetuando 0s estagiarios e meia duzia de
docentes contratados. Ficamos, eu e 0s meus colegas, com uma turma de 8.° ano de
Portugués a tempo inteiro e com a partiha de uma turma de 10.° ano de Latim. Os
orientadores pareciam, a partida, profissionais compreensivos e interessados na nossa
progressao. Eles seriam um fator decisivo no nosso desenvolvimento profissional, na nossa
formagcdo no que diz respeito a quase tudo o que tivesse a ver com documentacao,
processo administrativo e pedagogia — planificacfes, elaboracdo de materiais didaticos,
métodos de ensino, relacdo com os alunos, gestdo de comportamentos em sala de aula. O
comeco foi dificil, porque as turmas eram de alguma forma exigentes, tendo em conta que
as familias do centro das cidades sdo muito atentas no que diz respeito a educacdo dos

seus filhos e ao papel da escola.

Iniciei, deste modo, a etapa da entrada na carreira, como lhe chama Huberman

(1989), e que reconheco agora caracterizada por um processo fundamental que a circunda,
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a “exploracao”, no sentido de delimitar exatamente os paradmetros da situacado de ensino e
0s comportamentos que devem ser adotados face a esta. De facto, foi o que comigo
aconteceu. Esta fase inicial constituiu-se como um estadio de “sobrevivéncia” ou de
“descoberta” (Fuller, 1969; Field, 1979; Watts, 1980; cit. em Huberman, 1989), que resultou
da confrontacdo inicial com a complexidade da situagao profissional, o “choque do real”.

As aulas a lecionar comecgaram por ser orientadas em reunides semanais com o0s
orientadores, destacando, porém, a atitude do orientador de Portugués, que nos deu quase
total liberdade para agir.

E talvez essa atitude n&o tivesse sido tdo benéfica quanto se poderia prever. E que
deixou de falar na concretude das aulas e passou a analisar somente a posteriori as
mesmas. O que significa que ndo olhava para as planificagdes iniciais, e 0S erros
pedagdgico-didaticos que elas continham ndo eram corrigidos. E entdo, ao entusiasmo
inicial seguiram-se as duvidas e as primeiras frustracdes. Eu esperava da parte dele um
acompanhamento mais proximo, mais atento, mais permanente, que ndo é mais do que pobr
em pratica uma supervisdo clinica da forma como Oliveira-Formosinho (2002) e Vieira
(1993, p. 12) a defendem, isto &, “interagir: informar, questionar, sugerir, encorajar, avaliar.”.

No entanto, isso acabou por ndo acontecer e fez-me sentir desconforto, quase um
abandono, ja que necessitavamos das reunides para sermos encaminhados e refletirmos
em conjunto, porque varias cabecas pensam melhor do que uma.

Este choque com uma realidade inesperada deixou-me um tanto ou quanto
abalado, porguanto néo era esse o inicio que eu previra. Ainda sem experiéncia profissional,
vivi intensamente esses momentos® como se mais nada importasse, e este acolhimento,
este apoio (ou a falta dele) por parte do orientador deixou-me um tanto ou quanto
desorientado.

Assim, percebi que tinha de apostar ainda mais na reflexdo pessoal e no diadlogo
com os colegas de estagio. Pensava eu na altura que o meu desenvolvimento profissional
estava, de certa maneira, a ser colocado em causa pelo orientador de Portugués que,
confrontado perante estes problemas, considerou que tal acompanhamento ndo sucedia
escudando-se no argumento de que nés deveriamos ser independentes nas decises que
tomavamos e depois sermos julgados por isso.

Foi uma época dificil, e tive de reagir para confrontar esta decisdo e tomar-lhe as
consequéncias. Havia claramente um confronto; e também a dificuldade de enfrentar um

lider que, no meu ponto de vista, ndo estava a saber gerir o conflito de forma a que este

% Estrela (2010) observou atinadamente que ndo ha fatalidades, e que a intensidade da vivéncia desta
experiéncia (a fase da descoberta) dependente de varios fatores pessoais (de resiliéncia, autoconfianca,
combatividade) e institucionais (formagéo inicial recebida, acolhimento da instituicdo, apoio, indiferenca ou
menosprezo dos colegas mais velhos).
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pudesse assumir-se como um elemento positivo, como uma oportunidade de aprender e de
favorecer o meu desenvolvimento pessoal e profissional (Fullan, Cuttress & Kilcher, 2005;
Costa & Trigo, 2008).

Assim, o conflito tornou-se um impedimento.

Foi um periodo de frustracdo; e, no entanto, de satisfacdo pelas descobertas.
Conhecia a minha forte motivacao para a profissdo, a minha vocacao apaixonada, como lhe
chama Hargreaves (Hargreaves & Fullan, citados em Day, 2001) e tinha consciéncia da
minha boa preparacao pedagogica e cientifica. A ndo ser assim, esta fase poderia ter tido
consequéncias catastréficas, como Gongalves (2007) experientemente concluiu (afirmando
que, para aqueles que se mostram menos preparados, este inicio de carreira pode redundar
numa auténtica luta entre a vontade de se afirmar e o desejo de abandonar a profissao).

Assim, a crise emocional onde desembocou esta pedagogia de juiz-réu provocou
em mim uma forte reacdo, pois tinha de ultrapassar esta etapa sem que entrasse em rutura
completa com o orientador. As divergéncias mantiveram-se, a relagdo profissional foi
afetada com algumas consequéncias na relagdo pessoal. No entanto, fui-me tornando mais
independente, apostando mais na reflexdo pessoal, investindo mais na leitura e pesquisa
sobre pedagogia. Fui cometendo erros na sala de aula de que s6 me dava conta mais tarde;
porém, foram eles que me tornaram mais dinAmico, mais exigente comigo préprio, mas
também mais ponderado. Para superar as dificuldades, tive de criar mecanismos de
desenvolvimento profissional, como a interajuda e o didlogo constante com 0s meus colegas
num estilo colaborativo, embora ndo tivesse consciéncia do que estas designacoes
significassem.

Esta situacdo de conflito acentuado iria ser para mim uma das aprendizagens mais
importantes que fiz em todo o meu percurso profissional, pois iria determinar a maneira de
eu agir como orientador de estagio que fui posteriormente.

O que quero dizer com isto é que o desenvolvimento profissional acontece sempre
gque estamos perante situacdes-problema que temos de resolver. E na instituicdo escola isso
€ um facto constante. Porém, se tivermos o apoio dos pares e/ou dos profissionais que tém
responsabilidade sobre nos algo de melhor sucede, porque a reflexao conjunta e o trabalho
colaborativo (embora entre orientador e orientando) havera de desembocar numa discussao
saudavel e na procura coletiva da resolucdo do problema. Além disso, ndo vivemos a
angustia em que muitas vezes nos deixa determinada situacdo, porque ndo a assumimos
sozinhos. Um professor angustiado nunca podera ensinar alegremente, ndo podera ter o
éxito que pretende junto dos alunos. E o facto de ndo haver a assungao coletiva de decisdes
deixa os profissionais docentes perdidos na organizacdo escolar, como se a escola ndo

fosse um todo em si.

10
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O estagio profissional foi, assim, sobretudo, um ano de crescimento profissional
auténomo em que tive de investir muito na pesquisa e na investigacdo, mas também na
descoberta da importancia das relagdes, algo que é, hoje em dia, essencial para que o
ensino possa ter sucesso. Um profissional cientificamente competente pode falhar a sua
missao educativa se nao souber gerir essas relacdes e os conflitos dentro da escola, com os

colegas e com os alunos.

2.2. Formacdo —dainconsciéncia refletida a consciéncia reflexiva

Nesse ano, em Novembro, pude frequentar uma formacdo na propria escola de
estagio intitulada «Programas de Portugués de 12.° ano A e B — uma proposta de
abordagems». Como nunca tinhamos lecionado este nivel, nela senti apenas que estavamos
a ser confrontados com os conteudos a integrar nas planificacdes. E, de facto, ndo passou
muito disso, pois os formadores acabaram por se cingir a sua apresentacéo (dos conteudos)
e a conceder algum material didatico a aplicar. Nao foi esta formacao de algumas horas que
me trouxe a consciéncia da formacdo continua. O que significa que continuava a néo
possuir qualquer nocdo acerca desse conceito (formacdo continua / desenvolvimento
profissional), pois que ndo havia tido qualquer tipo de formacdo durante a frequéncia do
curso que mo houvesse explicitado. Essa inconsciéncia refletiu-se na minha maneira de
ensinar e de me relacionar com 0s meus pares, pois concebia o trabalho individual (e
isolado) como solucdo. Para nés, na altura, finalistas do curso, era adquirido que, a partir
daquele momento, éramos professores de corpo inteiro, com a formacdo completada,
finalizada (exceto se pretendéssemos outro grau académico superior fazendo mestrado) e,
diria mesmo, parafraseando as palavras biblicas, casados com a profissdo até que a morte
nos separasse. Nao sabiamos da existéncia de estruturas de formacdo para professores
exteriores a Faculdade. Por isso, como poderiamos supor que a atualizacdo de saberes
através de centros para isso acreditados era essencial? Apenas deduziamos que
deveriamos continuar a estudar, sim, mas através da nossa prépria vontade, num
investimento pessoal, de brio deontolégico, para sermos considerados competentes e
reconhecidos perante os colegas, alunos, pais e dire¢des das escolas, em suma, por toda a
comunidade. Essa foi sempre a minha grande preocupacao — ser reconhecido competente e
desejado pelos alunos e, consequentemente, pelas escolas.

Ainda no decurso do estagio profissional, ja |a vai o algo distante ano de 1995, fui
informado, eu e os meus colegas, pela instituicAo de que iam decorrer umas jornadas de
formacdo na Faculdade de Letras de onde éramos oriundos («VI Jornadas de Formacéao de

Professores» - 20 e 21 Abril de1995), abordando tematicas variadas ligadas intimamente a

11
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nossa area de saber, cultura classica, lingua e literatura portuguesa. Aproveitando a
oportunidade, e sabendo de antemdo que poderia ser-nos Util para o completamento da
dissertacao final do seminéario que frequentdvamos, inscrevi-me sem qualquer hesitacdo. De
facto, as jornadas foram Uteis, ndo tanto para o propdsito inicial, mas sobretudo porque foi
naquele momento que tomei consciéncia daquilo que ainda ndo sabia, dos estudos que se
realizavam fora do ambito do trabalho que haviamos realizado ao longo dos quatro anos de
estudos: tantos estudos, tantos professores, oriundos de faculdades e de escolas superiores
diferenciadas geografica e vocacionalmente, apresentando e discutindo temas e abordagens
que até entdo desconhecia serem possiveis. Penso que foi nesse momento que, néo
obstante o choque inicial, constatei a visdo redutora que eu tinha do ensino e da formacgéo, e
do incerto e longo caminho que ainda teria de percorrer. E tudo me pareceu nebuloso, como
no inicio do curso que iniciara ha bem longos quatro anos.

Este viria a ser um momento crucial no meu entendimento sobre formacédo (e
especificamente sobre formacdo dos professores de Portugués), pois mais tarde, olhando
para tras e a partir deste momento inicial, viria a constatar que quase toda a formacao que
eu frequentei ao longo de varios anos se prendia ou com a Literatura Portuguesa ou com a
tecnologia. Quero com isto dizer que a formacao oferecida na area da Linguistica e do
trabalho linguistico que devia ser realizado com os alunos para entendimento e progressao
consciente da gramatica e da escrita era muito pouca ou quase nenhuma. E isto manteve-se
ao longo de muitos anos, inclusive hoje. Parece-me que este aspeto tem muito a ver com a
falta de existéncia de formadores a esse nivel, pois que o desenvolvimento de cursos de
formacéo nessa area é dificil e ndo tem resultados a curto prazo. Nem nos professores nem
nos alunos. E continuo a ter a impressdo que esta lacuna de longa data tem uma clara
repercussdo nas aprendizagens (por fazer) da escrita e nos resultados dos alunos na lingua

materna, problema de que hoje em dia todos nos queixamos, porém sem a saber explicar.

2.3. Formacédo —ainconsisténcia refletida

Finalizado o estagio profissional, concorri no ano letivo seguinte. Fui colocado na
escola EB 2/3 e secundéria de Belmonte, concelho da Covilhd. Comecava uma nova
aventura, longe das origens. Escola nova, novos atores, novos colegas, enfim, novos
desafios. Apresentaram-me um horario de lecionacdo interessante, porquanto iria lecionar
ndo s6 Portugués como Latim nos trés niveis do secundario. E que desafio foi! N&o tanto a
disciplina de Portugués, mas sobretudo de Latim, pois os alunos dos 11.° e 12.° anos, mal
preparados, obrigaram a que tivesse de lecionar-lhes quase todo o programa anterior. Isso

provocou-lhes algumas angustias, eu sabia disso. Porém, sempre o0s apoiei,

12
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disponibilizando-me para Ihes dar horas de apoio suplementar e prepara-los devidamente
para exame. Eles sabiam da deficiente preparacao, porquanto no final do ano souberam ser
gratos, e sentirem-se recompensados pelo esfor¢co nos resultados do exame. Foi uma vitéria
tremenda para mim, sentir-me daquela utilidade e decisivo no futuro daqueles alunos. Foi
um ano de muito investimento pessoal, de muito trabalho, pois ndo havia mais nenhum
professor de Latim. Penso que, depois de ter sobrevivido a esta experiéncia, senti que
nunca mais haveria de sucumbir perante quaisquer que fossem as forcas de oposi¢do ou 0s
conflitos. E ndo sucumbi. Esse ano foi um ano de afirmacao, diria mesmo de confirmacéo da
confianga, primeiro perante mim, provando que era capaz de assumir responsabilidades
profissionais ante as exigentes solicitacbes da minha escola e dos meus alunos, depois
perante os outros, provando que por mais tarefas e problemas que se me deparassem
estava preparado para os assumir e resolver. Ainda que nao estivesse temporalmente na
fase que Hubermann (1989) designa de estabilizagc&o (entre o quarto e o sexto ano), e ainda
que ndo possuisse nomeacdo como professor efetivo, ja pressentia e colocava em pratica
esse enorme compromisso que o professor tem de assumir entre si como individuo e a
escola como instituig&o.

Além disso, este primeiro ano de exercicio pos-profissionalizagdo criou em mim o
desejo de partilhar atividades comuns que abrangessem toda a comunidade educativa. Para
além da participagdo em clubes de indole varia, aproveitei as qualidades pessoais que tinha
no ambito da musica e desenvolvi, em lideranca partilhada (Fullan, 2003), um projeto de um
grupo musical que envolveu alunos do basico e do secundario, professores, profissionais
ndo docentes e, para meu espanto, encarregados de educacgdo. Foi um rotundo sucesso,
pois 0 grupo musical teve participacdes em varios eventos escolares e extra-escolares,
tendo sido solicitada a sua participagdo por varias instituicbes comunitarias. Destaco esta
atividade, pois ela teve o condéo de fomentar o espirito de comunidade, contribuindo para
um bom clima de escola, familiar e aberto (Ghilardi & Spallarossa, 1991), e para o
fortalecimento das relagbes interpessoais (que se repercute de algum modo na atitude
académica dos alunos), bem como para provar que a escola pode participar da comunidade
e a comunidade, da escola. Houve colaboracdo, um processo de aprendizagem das
diferencas que é proprio dos profissionais da educacdo que se envolvem na comunidade
local (Day, 2001).

A registar ainda esse ano (na altura tinha eu 0os meus vinte e quatro anos), contarei,
para finalizar, uma peripécia que tem tracos de anedota. Era época de exames, e eu era
coordenador de Latim. O meu nome constava do registo/convocatéria com tal cargo, o que
eu vi com naturalidade. No dia do exame, apareceu um auxiliar da acdo educativa a bater-

me a porta pelas oito horas e quarenta e cinco minutos da manha, a chamar doidamente por
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mim, se ndo deveria estar na escola por causa do exame, que estava la o inspetor. Que
diabo, eu, que aproveitava o tempo para descansar, a ser chamado irritadamente por um
funcionario para estar na escola. Levantei-me apressadamente e, sem tomar sequer 0 pe-
gueno-almoco, porque deveriam ser ordens do diretor, 1& me dirigi para a escola. La estava
0 inspetor, circunspecto, na sala do secretariado. E eu, um coitado perdido, com o ano de
estagio como experiéncia profissional, naquele contexto que ainda nado entendia. O coorde-
nador do secretariado 14 me disse que deveria passar pelas salas a verificar os dicionarios
de Latim, ndo fossem os alunos copiar, e que essa era uma obrigacdo do coordenador. As-
sim fiz. E regressei. Fiquei atemorizado — a falhar num procedimento daqueles, o inspetor
poderia ditar uma desgostosa sentenca. Porém, o inspetor nada me disse, pois tudo com-
preendera. Eu soube, mais tarde, que a direcdo fora chamada a atencao porque nao havia
tido as diligéncias de informar os agentes dos exames, pois deveria contar que toda a gente
soubesse tudo. Mas néo. Eu, pelo menos, ndo sabia.

Este episédio mostrou-me que, numa instituicdo como a escola, a comunicacéo e a
sua qualidade® sdo absolutamente essenciais (Whitaker, 1999), e que muitas das funcdes
internas a ela (a escola) séo mal desempenhadas porque 0s responsaveis hierarquicos, isto
€, os lideres, que tém essa obrigacdo, nao criaram estruturas adequadas e/ou
autossuficientes para a resolucdo de problemas desta natureza. Agora compreendo que as
estruturas supervisivas estavam degradadas e que ndo havia uma lideranca capaz nem um
regime de autoavaliacdo escolar eficaz.

Havia um lider mais impositivo que construtivo, que centralizava, que ndo possuia a
consciéncia de que ser diretor é sobretudo ajudar os adultos (/professores) a aprender (Bar-
ber & Mourshed, 2007)* e que, por esse motivo, ndo adotava comportamentos facilitadores,
consultivos e apoiantes.

Pude constatar que o inspetor teve uma atitude sensata, ndo me responsabilizando

por aquilo de que eu ndo era responsavel, e intervindo junto de quem deveria ter agido.

No ano seguinte, mantive a colocacdo em Belmonte, o que fez com que todos os
projetos onde me havia envolvido tivessem tido continuidade.
Depois, em 1997/1998, consegui vaga de efetivacdo em Albufeira, tendo, porém,

sido destacado para a escola EB 2/3 de Fajbes, concelho de Oliveira de Azeméis. Nova

% Whitaker (1999), na defesa da Gestédo da Qualidade Total (GQT), refere que a qualidade das escolas s6 podera
ser alcangada tomando em conta cinco aspetos essenciais, entre 0s quais a comunicagdo; e que a qualidade
desta se obtém “quando existe uma elevada percentagem de entendimento mutuo relativamente a politicas,
planos, procedimentos, processos, ou ainda quando se exige o esclarecimento de significados, testagem as
diferencas de interpretacéo e resolu¢do de ambiguidades” (p. 177).

4 «Being a principal is about helping adults to learn» (Barber & Mourshed, 2007, p. 14).
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etapa de vida, novos lugares para conhecer, novas relagdes para estabelecer. E 0os amigos
gue havia feito em Belmonte la ficaram; ainda que ndo abandonados, pelo menos distantes.
Sinto, ainda hoje, algum mal-estar quando penso que, como servidores do Estado,
vamos sendo arrastados para onde somos necessarios e vamos deixando em cada canto do
pais um pedaco de ndés, como se féssemos sendo retalhados aos poucos, e aquilo que so-
mMos ndo € sO6 0 corpo que ocupamos, mas sim 0s restos de nés que fomos deixando
dispersos pelo pais. Quao importante €, na concec¢ao ideoldgica da escola, considerar o
professor uma pessoa (e ndo apenas um recurso de que se dispde quando se quer), cuja
identidade profissional € influenciada por aspetos pessoais, sociais e cognitivos, como
esclarece Marcelo (2009). Vista a luz deste entendimento, essa mesma identidade
profissional tendera a ser mais humanizada e atingindo estadios da maturidade psicoldgica
mais avancados, 0 que se traduzira também em desempenhos mais suscetiveis de serem

associados a uma prética de ensino eficaz (Simdes, 1995). E a escola disso beneficiara.

Nesses trés anos (1995/1996, 1996/1997 e 1997/1998), exerci os cargos de direcdo
de turma e de coordenacgdo de grupo disciplinar, 0 que me deu alguma experiéncia nesse
desempenho. Tinha poucos conhecimentos dos mesmos cargos e, por isso, aconselharam-
me a leitura da legislacdo. Porém, isso ndo era suficiente para o desempenho correto do
cargo. Mais uma vez, senti a necessidade de investir na formacgdo, o que ndo aproveitei,
pois ndo encontrei oferta nessa area. Fui fazendo, sim, formagédo na area de cariz mais
cientifico como, por exemplo, «A mulher na Literatura Portuguesa» (23 de novembro de
1995, Belmonte), dada pela reconhecida especialista e autora de manuais escolares Lilaz
Carrico.

Frequentei, depois, algumas ac¢des de formagdo como as «Jornadas de Formacao
de Professores», organizadas pela Faculdade de Letras da UCP, Viseu, onde havia
cursado, ou o «Ciclo de conferéncias sobre Maria Judite de Carvalho», em Maio, organizado
pela Faculdade de Letras da Universidade de Aveiro.

No entanto, a formacdo que eu frequentava era partida, sem uma coeréncia
integradora, sem partir de um plano mais global que visasse colmatar os problemas reais
dos alunos e dos professores, no meu caso de Portugués, mais especificamente no ensinar
a escrever melhor. Os proprios centros de formacdo eram inconsistentes na oferta e
chegava-se ao ponto de professores de Portugués fazerem formacéo na area de Educacao
Fisica com direito a progressdo na carreira. E evidente que essa inconsisténcia, essa visio
fragmentada da formacdo e ndo focalizada nos problemas reais da escola se refletiu na
minha formacdo e no meu trabalho durante esses anos. Hargreaves (citado em Day, 2001)

vird defender, no seu modelo pos-tecnocrético da formacao profissional, precisamente essa
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perspetiva, que uma formacao profissional devera ter em conta, de um modo muito claro, as

necessidades da escola e dos professores.

Neste Ultimo ano lectivo (1997/1998), para além do investimento pessoal habitual (a
lecionacdo de um nivel novo que ainda nao havia lecionado obrigou-me a trabalho extra), sé
houve uma situacdo que me provocou algum desconforto e me fez questionar 0 meu papel
como diretor de turma. Quase no final do terceiro periodo, época em gque se questionam as
avaliacBes finais dos alunos, uma auxiliar da acdo educativa abordou-me no sentido de
saber a situacédo de um tal aluno. Respondi-lhe com naturalidade, que ainda nada se sabia e
que os resultados s6 depois da reunido de avaliacdo se saberiam. Mais tarde, vim a saber
que a dita auxiliar tinha um qualquer parentesco com o referido aluno, o que me deixou
incomodado, porque senti alguma tensdo na relagdo com a senhora. Isto fez-me refletir nas
relacbes entre membros da comunidade educativa, e levou-me a considerar que esse tipo
de abordagem deveria ser regulado pela direcdo das escolas em regulamento interno.
Depois de didlogo com a diretora de entdo, fiz a sugestdo. Pareceu-me pouco convicta
disso, embora ndo me tenha desdito verbalmente. Infelizmente, ndo pude constatar se foi
feito esse acrescento ao regulamento da escola, pois ho ano seguinte fiquei colocado
noutra. Apesar de tudo, realizei uma aprendizagem que viria a aplicar mais tarde aquando
do desempenho do cargo de diretor pedagoégico adjunto.

No ano lectivo 1998/1999, iniciou-se outra etapa importante da minha carreira
profissional. Ja colocado em quadro de escola, a mobilizagdo por destacamento ia-me
permitindo aproximar do local onde efetivamente desejava lecionar. Desta vez, fui destacado
para Vale de Cambra, para a escola EB 2/3 e secundaria. Cinco anos passei eu nesta
instituicdo, tendo desempenhado os mais variados cargos pedagoégicos e tendo lecionado

praticamente todos o0s niveis de ensino de Portugués.

2.4. Formacdo — areflexdo perseguida

Com quatro anos de experiéncia e professor do quadro de escola, comegava uma
fase de alguma estabilidade profissional, muito préximo daquele periodo que Huberman
(1989) designou de «fase da estabilizacéo».

O citado autor caracteriza esta fase como o resultado do compromisso entre o
individuo e a instituicdo (escola), havendo a assunc¢éo de responsabilidades, e o sentido de
pertenga a um corpo profissional. Foi, de certa maneira, assim que assumi este periodo,
sentindo mais independéncia, mais autonomia, e sentindo que 0s anos de experimentacdes

varias ganhavam coeréncia na prossecucao de uma maior competéncia pedagogica.
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Assim, fui ganhando mais seguranca no trabalho que desempenhava e, de certo
modo, maior também era a autossatisfacdo, a realizacdo como profissional e como pessoa.
De facto, mesmo ndo dominando claramente o conceito do ponto de vista cientifico, eu
pressentia uma identidade profissional que me integrava numa determinada classe e me
distinguia de outras, com funcBes especificas e distintas na sociedade. Se a identidade
profissional é a forma como os professores se definem a si proprios e aos outros, e “integra
0 compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, 0s valores, 0
conhecimento sobre as matérias” (Moreira, 1992, citado em Loureiro, 1997, p. 123), entdo
ter4 sido nesse momento da minha profissdo que eu a encontrei. Porque também senti que
0s outros me reconheciam como colega de trabalho, colega na colaboracdo, na
colegialidade, afastando aquilo que Hargreaves (1998) designava como heresia do
isolamento. Assumiamos entre todos uma a¢do comunicativa que valorizava a partilha e o
nivel de participacdo no trabalho. Este comportamento seria efetivamente benéfico, pois
obrigou-me a refletir em equipa e veio-me trazendo formas de ultrapassar as dificuldades
profissionais que eu ndo resolvia sozinho. Eu h&d muito que perseguia essa reflexao
conjunta, partilhada, que é sempre mais critica e criativa. Se os professores se tornam tanto
mais profissionais quanto mais compromissos, relagbes de trabalho e aliancas eficazes
estabelecerem, penso que foi a partir desse momento que a minha profissdo, como
professor, se tornou verdadeiramente vocacgéo. Foi ai que me senti acolhido e talhado para
assumir o meu papel de educador em partilha, e na sequéncia, foram os alunos o reflexo
final dessa consciéncia.

E verdade que muitas vezes, & maneira da proposi¢éo de Kelchtermans (2009), me
perguntei a mim préprio o que significa ser professor e, concomitantemente, que professor
gueria eu ser. Antes de tudo, exemplo. Foi sempre a palavra que me ocorreu desde que
iniciei esta profissdo. E, nos momentos em que me senti confuso, baralhado, desanimado,
era sempre essa a palavra que me ocorria — e que me resgatava da angustia. Ser exemplo
para 0os meus alunos e para 0os meus colegas foi sempre o valor perseguido. E evidente que
ndo era — nem ainda sou — tao incipiente que ndo soubesse que muitos fatores me haveriam
de influenciar, muitas forcas me haveriam de moldar ao ponto de, em vez de serem
benéficas, se tornarem em ervas daninhas que me impedissem o crescimento profissional.
Porém, acabaram sempre por se metamorfosear em desafios questionadores que me
obrigaram a avancar e a sujeitar-me a um processo evolutivo (Marcelo, 2009).

Bransford, Darling-Hammond & LePage (citados em Marcelo, 2009) defendem que,
para dar resposta as novas e complexas situacées em que se encontram os docentes, é
conveniente pensar nos professores como «peritos adaptativos», ou seja, pessoas que

estdo preparadas para fazer aprendizagens eficientes ao longo da vida. Isto, porque as
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condicbes sociais estdo em constante mudanca e cada vez mais se pede as pessoas que
saibam combinar competéncia com capacidade de inovagcdo. Ora, quem mais do que 0s
professores para serem adaptativos? Quem mais como 0s professores esta sujeito, ao longo
de vérios anos, a enfrentar a mudanca constante — do local de ensino; da estrutura da
escola; da legislacdo; dos colegas; dos alunos; das instituicdes com quem comunica; das
percecdes / ideologias sociopoliticas que, por sua vez, influenciam as teorias e as praticas
pedagdgicas? E, sobremaneira, um desafio gigante, a vida profissional de um docente. Um
desafio que desafia as proprias crencas sociais, as quais por vezes se tornam descrencas.
E, se ndo se adaptasse as circunstancias, depressa abandonaria a profissdo. Eu adaptei-

-me. E continuei.

O primeiro ano em Vale de Cambra foi o da experimentacdo, o da fundacdo de
lagos profissionais e afetivos, bem como o ambientar-me ao clima da escola e o
(re)conhecer as estruturas, a organica e o funcionamento da mesma. Encontrei um grupo
bastante heterogéneo de professores, bem maior que na escola anterior que possuia
apenas 2.° e 3.° ciclos. Essa diversidade viria a ser extremamente importante para o
desenvolvimento de projetos inter e extradisciplinares que estabeleceriam um padréo de
referéncia na vida desta escola.

No primeiro ano (1998/1999), comecei por lecionar oitavo ano de Portugués e foi-
-me atribuida a lecionacdo de cursos noturnos do entdo designado ensino recorrente. A
docéncia do regime diurno acabou por se assemelhar ao ano anterior a esse, que
confirmara padrdes de acdo pedagdgica da minha parte, pois ja havia conseguido
compreender melhor a forma como os adolescentes reagem as solicitagdes dentro da sala
de aula. Por esses anos, devorei alguns livros sobre a adolescéncia, os comportamentos
dos adolescentes e a inteligéncia emocional®’, os quais me forneceram informac&o
importante para gerir melhor as relagées com os meus alunos.

O que era novidade era o0 ensino recorrente — tinha alunos mais velhos do que eu e
eram pessoas que vinham diretamente do trabalho para a escola, de onde saiam por vezes
guase a meia-noite! Como diz a maxima popular, estamos sempre a aprender e, mais uma
vez, ela confirmou-se. O exemplo destes estudantes abalou-me as crencas sobre o mito de
que os que estudam de noite ndo tém capacidades para estudar de dia. Que chicotada
senti, que abalo, que assombro! Pois que estes alunos, também pessoas como nos,
pelejavam de tal herdica maneira pela vida, por uma vida que desejavam melhor, pela qual

antes nao tinham tido oportunidade de lutar ou consciéncia plena do motivo por que lutar!

® Entre eles, destaco «A adolescéncia ndo existe», de Patrice Huerre, Martine Pagan-Reymond e Jean-Michel
Reymond; e «A inteligéncia emocional», de Daniel Goleman.

18



Uma formacao continua de professores de Portugués adequada para a melhoria da competéncia escrita dos alunos

Mas agora, ali estavam, destemidos e determinados a acabar o que haviam deixado a meio.
Pode aprender-se mais do que com esta ousadia? A eles me decidi dedicar, e, ndo
guerendo ser acoimado de menos exigente do que para com os do regime diurno, propus-
-me a executar materiais que 0s ajudassem na pratica a atingir o sucesso. O
acompanhamento direto em diadlogo constante, fazendo com eles, corrigindo na hora, enfim,
a supervisdo do seu trabalho in loco, foi a melhor forma de concretizar a sua ambicao. Os
resultados foram aparecendo e, com eles, satisfacdo no seu trabalho; para mim muita
satisfacdo e sentimento de realizacdo profissional. Como era também coordenador deste
curso noturno, acompanhava mais de perto estes alunos adultos e sentia-lhes as ambigcbes
qgue n&o eram assim tao diferentes das minhas como pessoa e cidadao.

Por falar em ambigfes, eu continuava a alimentar a esperanca de fazer uma
formacdo mais especializada na minha é&rea disciplinar e, desta forma, surgida a
oportunidade, foi o que fiz. Nesse ano, inscrevi-me, na Faculdade de Letras da UCP, em
Viseu, no curso de mestrado em Histéria da Epoca dos Descobrimentos. Frequentei o
mesmo curso durante trés meses, porém, o trabalho exigente que tinha perante os alunos
diurnos e noturnos ndo me deixaram a possibilidade de continuar a formacao. O horario era
dificil, e ndo tendo um dia util para acompanhar as disciplinas presencialmente na faculdade,
tive de abandonar o mestrado. A pensar com o0s critérios vistos a luz da atualidade, teria
feito um esfor¢co no sentido de abordar a diregdo da escola para me facilitar a formagéo,
corrigindo-me o horario. No entanto, na altura, a decisdo pareceu-me sensata, pois a
continuidade do mestrado ter-me-ia certamente afetado o rendimento profissional. E foi
sempre algo que eu prezei e fiz questdo de que néo sucedesse — primeiro que tudo, os
meus alunos.

No ano letivo seguinte (1999/2000), continuei na mesma escola, com niveis de
ensino semelhantes, em regime diurno e também noturno, um ano em tudo semelhante ao
anterior, com a vantagem de conhecer melhor as estruturas e a organica escolar, 0 que me
permitiu concretizar projetos de &mbito musical e cultural que viriam a ter uma projecao intra
e extra-escolar. Ninguém se esquecera do grupo musical, também promovido pro mim na
escola, ou dos espetaculos teatrais desenvolvidos em conjunto com outros professores de
teatro e de educacdo visual, tendo sempre por base textos integrantes dos programas
vigentes de Portugués.

Continuei também a fazer formacao, tendo frequentado em janeiro e fevereiro o
curso «Processador de texto — ferramenta do professor», de 50 horas. Esta formacdo de
cariz mais técnico trouxe-me mais valias tecnolégicas na elaboracdo e aplicacdo de
materiais didaticos. De fevereiro a maio do ano 2000 realizei um curso de estudos de 40

horas, «Temas da Literatura Portuguesa», mais uma vez uma formacdo na area da
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Literatura. Ainda assim, destaco esta Ultima, para a qual tivemos de desenvolver trabalho de
pesquisa consideravel e apresentar trabalhos escritos de valor acrescentado que serviram
de base a lecionacdo dos novos programas de 12.° ano. Proposta em modalidade de
trabalho individual e de grupo, obrigou-nos a uma colaboracdo impar, a um questionamento
constante e a uma reflexao critica apurada. Apesar de esgotante, foi recompensadora.

No ano letivo seguinte (2000/2001), dei continuacdo ao trabalho anterior. Assumi
também cargos intermédios de supervisdo, tendo sido diretor de turma. Nesse mesmo ano,
também integrei um outro projeto denominado Seccdo de Ligacdo ao Meio, que noticiava,
propunha e promovia atividades que ligassem comunidade e escola. Havia uma ligacéo
estreita com instituicbes como a Camara Municipal, associacfes ou 0s jornais da cidade.
Assim, os alunos podiam participar em atividades que essas instituicdes levassem a cabo, e
convidava as mesmas a participar em atividades que a escola organizava. Ainda que no
inicio tenha havido alguns constrangimentos, esta sec¢do trouxe outra abertura da escola,
dizendo-a mais integrada e participada.

Em dezembro desse mesmo ano letivo, participei no «Seminario de Literatura
Portuguesa e Brasileira». No inicio de maio, frequentei mais uma vez as «Jornadas de
Formacéao de Professores, na UCP, em Viseu.

Nesse mesmo ano, frequentei também formagfes de outro jaez, mais de acordo
com a compreensdo da pratica pedagbgica, como foram «Dificuldades de
aprendizagem/necessidades educativas especiais: a diferenciacdo pedagogica», em janeiro,
e «Visita de Estudo: a dindmica do aprender», de marco a maio, curso de 50 horas.

Os dois anos lectivos seguintes (2001/2002 e 2002/2003) haveriam de ser, também
eles, marcantes pelos novos desafios que me esperavam: a entdo presidente do conselho
executivo necessitava de um orientador de estagio para Portugués. Duas faculdades de
letras (do Porto e de Braga) haviam solicitado a colaboracdo da escola para integrar dois
grupos de estagiarios. Eu ndo tinha qualquer formacdo nessa érea, a ndo ser a minha
experiéncia profissional; no entanto, e apesar de saber de antemado que o caminho seria
dificil, decidi aceitar. Por um lado, porque desejava continuar com a lecionacdo no nivel
secundario, por outro para provar a mim mesmo que era possivel fazer um trabalho bastante
melhor que aquele que o meu orientador havia feito comigo. Era altura de pdr em pratica
tudo o que havia aprendido bem como as minhas préprias ideias e convic¢des sobre o que
devia ser a orientacdo pedagoégica do estagio profissional.

No ano 2001/2002, fiquei com o grupo da Faculdade de Letras do Porto. A
designacéo da instituicdo, Faculdade de Letras do Porto, s6 por si exigia respeito, tendo em

conta que é a mais reconhecida Faculdade portuguesa na area da Linguistica.
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Aconselhei-me junto da minha coordenadora de grupo e também junto de uma
colega que no ano letivo anterior havia orientado estagio pela mesma faculdade. Forneceu-
-me toda a documentacdo que possuia, de acordo com as exigéncias da faculdade,
descreveu-me 0s passos, 0s habitos e os relacionamentos que iria/deveria estabelecer. Isso
facilitou-me imenso o trabalho inicial. Ainda assim, tive de investir muito na leitura e
pesquisa no campo da pedagogia, para ndo malograr 0s ensejos dos estagiarios e de quem
em mim confiou.

A partir de entdo, todo o processo de orientagdo pressupu-lo como um processo
dialogico e de questionamento constante (Alarcdo, 1999, 2000; Alarcdo & Tavares, 2003;
Alarcdo & Rolddo, 2008). Ndo impunha regras fechadas; sugeria, aconselhava e conduzia o
grupo de trés estagiarios a que eles encontrassem um caminho proprio. Agora que
compreendo melhor as questfes tedricas da supervisdo e da formacao de formadores, olho
para trds e digo que, mesmo nao tendo nessa altura formacdo sobre o assunto, eu ja
aplicava a maioria desses conceitos a minha pratica profissional. A supervisédo clinica, no
acompanhamento constante dos estagiarios; a formacgéo continua com base na autonomia e
na reflexdo dialégica, processo de desenvolvimento profissional caracterizado por Marcelo
(2009). Sendo a supervisdo, como define Alarcdo e Tavares (2010, p. 16), um “processo em
gue um professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro
professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional”, eu
privilegiava o didlogo partilhando as minhas experiéncias, dando sugestfes e orientagdes e
encorajando-os de forma a que eles encontrassem as solu¢des para os problemas que iam
aparecendo. Desse modo, eles iam rasgando o seu préprio caminho numa préatica de
supervisdo que contribuia para o seu desenvolvimento pessoal e profissional (Sa-Chaves,
2002; Paquay, 2004; Alarcdo & Roldao, 2008). Partilhavamos, assim, o desenvolvimento de
uma visdo comum na procura de um interesse coletivo (Glickman, Gordon & Ross-Gordon,
2001, citados em Moreira, 2009).

Por isso, todos os materiais elaborados, planificacdes, fichas didaticas, bibliografia,
eram discutidos ao pormenor, sem nunca os ter abandonado ou deixado perdidos no meio
desta prova durissima que é o estagio profissional.

Eu senti-lhes as tensdes, eu medi-lhes a resisténcia, eu vivi com eles, dia apés dia,
0 processo transformacional que se realiza em nés nesse momento da vida. Quis sempre
estar com eles, e quis assumir uma relacao de proximidade, que os colocasse numa posicao
mais confortavel, e pudessem sentir-me ndo como um avaliador ou, diria até, um julgador,
mas sim alguém que estava ali para os acolher e os auxiliar. E evidente que o estagio
profissional é também um momento de avaliacdo, ninguém o pde em causa. No entanto, se

lhes fizermos sentir que existe uma espada de Damocles sobre a sua cabeca desde o inicio,
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o trabalho nunca seré eficaz, ser4 sempre baseado numa relagcéo de conflito e de tenséo e o
Unico resultado possivel € o0 mau desempenho. Ora quis eu nao repetir o erro do meu
orientador de estagio; e essa lembran¢ca muito me auxiliou na determinacdo do ruma que eu
tomei. E penso que foi eficaz. Além disso, dei muita importancia a questdo da lingua como
conhecimento explicito e como dominio explicito da escrita. Este aspeto nunca foi
descurado, pois era um dos problemas que vinha sentindo ao longo dos anos — que 0s
alunos ndo dominavam explicitamente a gramatica hem as técnicas de escrita e, por esse
motivo, escreviam mal e ndo adquiriam as competéncias necessarias.

Houve tensdes, claro, como sempre hd, dificuldades, angustias, momentos de
davida. Mas também sei que eles souberam ser gratos pelo trabalho que com eles
desenvolvi. Esta experiéncia também foi dificil para mim, uma prova de resisténcia e de
regularidade, usando a metafora desportiva. Se desejava um bom trabalho, antes de tudo
tinha de ser exemplo, deontologicamente inatacavel, cumpridor e altamente profissional.
Todos conseguiram finalizar o estagio, embora com notas finais diferentes, dependendo do
desempenho e da evolucdo que tiveram ao longo do ano. Penso que consegui. A prova
disso € que, no ano seguinte (2002/2003), voltei a ser chamado para orientador de estagio,
desta vez com um grupo da Faculdade de Letras da Universidade Catdlica Portuguesa do
polo de Braga.

Novo grupo, de um curso e formacgdo diferentes, mais heterogéneo, com quatro
elementos, e uma diversidade de ideias e formacgdo pessoal que viria a revelar-se.

Uma vez que o trabalho realizado no ano anterior havia surtido efeito, dei-lhe
continuagdo, embora o processo de relacionamento com a instituicdo-méae fosse diferente.
N&o obstante, mantive os modelos de trabalho anteriores, e geri as relagbes pessoais e
profissionais de um modo semelhante. Houve aceitacdo da parte dos estagiarios, que viam
em mim um apoio constante. Com mais experiéncia agora, pude dar-lhes um feed-back do
trabalho realizado pelo grupo do ano transato, e eles sentiram-se acolhidos. Confiaram em
mim, e posso dizer que este grupo, que nao vinha bem preparado pedagogicamente, sofreu
uma evolucado notavel no que a este aspeto diz respeito. No inicio, ndo tinham a noc¢éo de
como executar sequer uma ficha de trabalho, como organizar o seu alinhamento ou até
como perguntar nas aulas. Essa foi uma das mais saborosas vitérias que até hoje atingi.
N&do vou falar dos momentos em que nos rimos juntos; ndo vou falar das sessbes
incendiadas por discuss@es teoricas sobre pedagogia; ndo vou falar também das atividades
gue realizamos fora das aulas promovendo a leitura expressiva, o teatro, o jornal da escola.
N&o vou falar em nada disso. Vou apenas concluir dizendo que foi um trabalho duro, dificil,
de resiliéncia. Foi um trabalho também em conjunto com o outro orientador (de Latim),

partilhado e discutido; e conseguido. Sem me aperceber, e mesmo como gestor pedagégico
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intermédio (Oliveira, 2001), também eu era formando do meu proéprio processo de formacao,
também eu realizava um processo evolutivo como supervisor pedagdégico e consolidava, na
consciéncia dessa formacdo ministrada, os processos de reflexao critica e colaborativa na
perseguicdo das solucdes para os desafios que se iam colocando. Foi uma época
profissional em que me senti profundamente realizado e recompensado. Para além disso, foi
também um ano de realizacdo pessoal, pois 0 casamento trouxe-me outra serenidade de

espirito.

2.4.1. Formacao — a sensacdo de estar perdido

Ao longo destes dois anos (2001/2002 e 2002/2003), fui fazendo alguma formacéao
para o meu desenvolvimento profissional, desta vez variando um pouco nas areas do saber:
multimédia, avaliacdo, visitas de estudo como atividade complementar do saber. Assim, em
setembro de 2002, realizei o curso «Multimédia na sala de aula — motivar para cativar», de
25h, e em novembro assisti ao «IV Seminério Europeu — Organizagdo e avaliagdo de
Formacgéo», no Fundéo; de fevereiro a abril de 2003, frequentei o curso de formacédo de 25
horas «Visitas de estudo: ficgoes e realidades».

Apesar de tudo, a formacao que eu procurava na area da Linguistica aplicada na
pratica pedagdgica ndo a achei durante esses cinco anos em Vale de Cambra. As leituras,
as discussdes tedricas e 0s materiais praticos que iamos inventando ndo me satisfaziam
plenamente. Continuava a achar que faltava uma formacao mais especifica, mais incisiva na
pratica linguistica que nos abrisse o caminho para chegarmos melhor aos alunos, uma
pratica linguistica que nos tornasse mais eficazes nas aprendizagens efetivas da escrita
pelos alunos. E, se ela existia, eu ndo a conhecia. Pelo menos nos centros de formac¢éo com
que lidei.

O ano letivo de 2003/2004 foi um ano regular. Deixei a escola de Vale de Cambra,
onde estivera cinco anos consecutivos. Significa isto que as profundas relagbes que
estabelecera naquele local iriam ser questionadas pela distancia. Comegava, entdo, uma
nova etapa da minha vida e, mais uma vez, iria ser determinante para 0s anos seguintes.

Nesse ano, fui destacado para uma escola de um concelho préximo, Oliveira de
Azeméis.

O nascimento do meu primeiro filho comecou por determinar o comeco desse
mesmo ano, deixando-me um pouco desconcentrado no trabalho. Para além disso, a
repeticdo de todo o processo de habituacdo a uma nova instituicdo, ao inicio de relagfes
pessoais e institucionais, ao confronto de muitos novos alunos foi uma experiéncia
novamente dificil. Tinha muitas turmas e isso multiplicava o trabalho. Se nao foi um ano de

preparacdo de novos niveis de lecionagdo, pelo menos foi um ano exigente a nivel das
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relacées e da quantidade de alunos. Além disso, esta escola, tida como exemplo a seguir,
era mais burocratizada, mais pequenina nos pormenores e no preenchimento de papéis.
Isso ndo me era querido, impedia-me de certo modo a autonomia, a mim, que fora habituado
a trabalhar muito sozinho. Este habito, soube-o depois, foi-me prejudicial nesse ano, pois se
a escola tinha uma qualidade era o trabalho em grupo, a partilha de experiéncias e
experimentacdes. Ndo obstante, a mudanca de escola fez-me regredir no processo
colaborativo, 0 que me trouxe constrangimentos, ao ponto de sentir esse ano letivo como
um ano de tensdes varias, na escola e em casa, que os filhos pequenos ndo matam mas
fazem mossa.

Esse ano quis eu que ele passasse a fugir, 0 que acaba sempre por ndo acontecer.
Foi um ano dificil, ainda hoje o vejo assim, ndo obstante o conjunto de amigos que por |4 fiz
e que hoje ainda cultivo.

Penso que nesse ano ndo comecava ainda a fase do desencanto ou da segunda
crise, conforme Ihe chama Moreira (citado em Loureiro, 1997). Talvez tenha sido apenas um

ano mais dificil e que me fez mudar o rumo da minha experiéncia profissional.

2.5. Formacgé&o —a consciéncia conseguida

A experiéncia sentida como tensa e ndo recompensadora fez-me tomar uma
decisdo que ditaria 0 meu futuro para os sete anos seguintes: aceitaria um convite feito por
um amigo de Viseu de longa data para integrar uma direcao, liderada por ele, de um colégio
particular e desenvolver um projeto educativo numa escola que vivia momentos cinzentos.
Ja no ano anterior ele me havia convidado para o projeto, porém, como tinha nascido o meu
filho, ndo quis aceitar. Mas depois de ter passado por uma experiéncia em que ndo me
sentira plenamente realizado, aceitei o convite, ndo antes sem a conivéncia explicita da
esposa. O projeto tinha implicacdes pessoais muito fortes, pois, por um lado, afastar-me-ia
dois dias por semana de casa (nessa época ja vivia em Oliveira de Azeméis) e dos amigos
feitos em Vale de Cambra e em Oliveira de Azeméis mas, por outro, aproximava-me das
origens e daqueles que deixara em Viseu depois do estdgio profissional. Se em Vale de
Cambra eu vivi quase plenamente para a escola durante os cinco anos que ai estive, no
Colégio da Via-Sacra (nome da escola em Viseu para onde fui requisitado por sete anos)
vivi integralmente para ela.

O Colégio era uma realidade diferente. Sendo propriedade da Diocese, € uma
escola catélica com uma orientagcdo cristd e, consequentemente, um projeto muito
especifico, fundado nos valores que ja haviam ditado a sua criacao pelo fundador, no inicio

do século XX. Apesar de tudo, era uma escola com um curriculo semelhante ao da escola
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publica, porquanto, possuindo contrato de associacdo com o Estado, tinha de seguir as
orientacBes nacionais no que ao ensino diz respeito. O que a distingue € o projeto regido por
uma orientacdo cristd que determina algumas escolhas a nivel curricular e vivéncias por
parte de toda a comunidade educativa.

O inicio, a mudanca, é sempre custoso. Caras novas, métodos novos, estruturas
novas, crencas novas. Tinha, porém, a confianca plena na pessoa que me convidara para o
projeto, e essa pessoa também em mim. A partir dai, tudo o resto se construiria na
concecdo que nos idealizdvamos de escola: formacédo integral dos alunos em todas as
dimensfes, nomeadamente intelectual, fisica, sociorrelacional, afetiva, estética, moral,
espiritual e religiosa. Passava por uma formagédo académica e cultural sélida; desportiva e
estética alargada; catdlica, ética e civica esclarecida — como consta do projeto educativo
que desde logo elabordmos.

N&o irei descrever em pormenor tudo aquilo com que fomos confrontados e tudo
aquilo que tivemos de resolver e desenvolver, porque ndo cabe num documento deste jaez
o relato infimo dessa vivéncia. Irei, porém, apresentar os tracos globais dessa experiéncia,
as inovagdes que fizemos, as emocdes vividas e as realizagbes efetivamente conseguidas.

O primeiro ano foi de adaptagéo, de conhecimento da realidade que antes se vivia.
Deparamos com os defeitos que todas as organizagfes possuem, nomeadamente vistas a
outros olhos como os nossos (naturalmente, quem viesse depois, acabaria também por
encontrar defeitos, se a luz de outra concecdo educativa estivesse orientado). Havia uma
organizacdo rude no que a gestdo de recursos humanos diz respeito. N&o havia gestédo
informatica nem do processo pedagdgico nem do processo administrativo. Era tudo confuso,
com contas em género de mercearia. Disciplinarmente, havia desordem, e 0s encarregados
de educacdo sO se aperceberam disso um ano depois, quando depararam com uma nova
organica e uma nova imposicdo de regras de funcionamento. Um grande numero de
professores em regime de acumulagcdo compunha a maior parte do quadro de professores
da instituicdo, o que, embora houvesse trazido vantagens pela sua experiéncia, traria
desvantagens que se prendiam com 0s vicios importados de outras escolas que ainda ndo
eram atenuados por uma forte lideranca das gestdes intermédias do Colégio (qQue ndo as
havia) e uma dificuldade que eram as faltas que alguns professores tinham, porque a escola
publica Ihes exigia, a determinados momentos do ano, a presenca em atividades e reunides.
Ora isso ndo eram condicbes que conduzissem a uma escola de sucesso, baseada nas
fortes convicgBes que noOs traziamos para ela. Comegcamos, pouco a pouco, a suprimir
esses professores e a contratar professores a tempo inteiro (que nisto de se ser privado tem
algumas vantagens, nomeadamente esta que é contratar quem for mais competente e tiver

perfil para assumir tal desempenho). Naturalmente que ha sempre o ponto de vista subjetivo
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de quem lidera. Nao obstante, penso que os resultados foram excelentes, como mais a
frente se constatara. O quadro do Colégio, pouco a pouco, foi ficando renovado com
professores altamente profissionais, ativos, lideres e com uma visao alargada da educacéo.
Constituiu-se um conselho pedagdgico critico, com vozes fortes, que foi suportando as
decisbes da direcao da qual eu fazia parte. Paralelamente a isto, renovou-se o edificio, deu-
-se-lhe mais qualidade, conforto e asseio, que a antiga estrutura ja definhava, e de que os
anteriores diretores ndo se haviam dado conta. Implementaram-se programas especificos
nas areas curriculares néo disciplinares (Area de Projeto, Estudo Acompanhado e Formag&o
Civica), pois, como antes ndo existiam, cada professor decidia o que lecionava. Reforgcaram-
se 0s tempos letivos das é&reas disciplinares fundamentais, Portugués e Matematica.
Estabeleceu-se um regime de apoios fulcral. Contratou-se uma psicéloga a tempo inteiro
para que o apoio afetivo suportasse todo o trabalho a desenvolver com os alunos. Os apoios
as disciplinas e a organiza¢do do estudo tornaram-se uma bandeira do projeto. Passou a
haver apoio disciplinar para alunos com dificuldades; apoio individualizado para os alunos
com necessidades especificas de aprendizagem; salas especificas a Portugués, Inglés e
Matematica, sem obrigacdo de frequéncia para os alunos tirarem davidas ou solidificarem
conhecimentos e aprendizagens; as tutorias individualizadas para o apoio a organizacéo e
ao estudo; salas de estudo no final do dia para grupos maiores com apoio de um professor.
Para além disso, havia uma mobilidade enorme dos alunos, que integravam ou deixavam de
integrar determinado grupo de acordo com as dificuldades que apresentassem. Antes ainda
de aparecer o programa Turma Mais e outros afins, ja o Colégio adotara um sistema de
apoios flexivel e que abrangia mais de um tergo dos seus alunos! Promoveu-se um conjunto
de clubes que visavam o reforgco de areas de saber, o desporto, o desenvolvimento de
capacidades ou o aspeto ludico, todos eles de frequéncia facultativa (clube de Inglés, Tuna,
Musica, Jornalismo, Artes, Teatro, Danga, Ciéncias, Informatica, Matematica; Futsal,
Basquetebol, Andebol, Voleibol, Ténis de Mesa, Natagcédo, Karaté). Os resultados ndo se
fizeram esperar. Com uma organizacdo de ensino em que os professores foram altamente
motivados; em que ndo ha praticamente faltas dos professores as aulas (criou-se o sistema
de permuta; ou, tendo mesmo de ocorrer a falta, fazia-se a recuperacao da aula); em que se
reforcou a disciplina dos alunos e se apelou ao exemplo dos professores; em que 0s pais
sdo constantemente chamados a estar presentes na escola; em que cada auxiliar da acéo
educativa sabia exatamente o que fazer a cada momento; em que se reforcou a formacéo
de pessoal docente e ndo docente; em que se criou uma imagem forte de identificacdo com
0 projeto — s6 poderia haver mesmo bons resultados. Os alunos, subordinados a este tipo
de acompanhamento, de proximidade quase familiar, tornaram-se pessoas equilibradas

emocional e espiritualmente, com aprendizagens consolidadas, e que eram posteriormente
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elogiadas pelas escolas para onde seguiram estudos. A nivel de desempenho, a taxa de
insucesso era, de forma global, entre 1% e 2%.

Nao foi a solugcdo magica, foi apenas o colocar-se em pratica aquilo que nés
desejavamos para uma escola de sucesso, aquilo que pensavamos ser uma escola de
sucesso, enfim, aquilo que ndés queriamos ter tido durante os tempos em que éramos
estudantes.

A escola também se abriu mais & comunidade, fomentando o espirito civico de
intervencdo ativa e o de criar atividades em que a comunidade educativa pudesse participar.
Assim, para além das festas usuais nas escolas (fim de periodo, dia da escola, festas
catolicas) em que todos participavam, o Colégio levou sempre outras atividades a cidade:
participando nos festivais de teatro; criando concertos musicais (apresentados na cidade)
em que participava toda a comunidade escolar; apresentando saraus literarios; etc.

Sei que o meu relato tem vindo a exibir uma difusa e extensa enumeragédo de
informagdes, amalgamando acontecimentos, e sobretudo, neste final, apresentando
aparentemente dados mais técnicos do que biogréficos. Mas todos eles, embora em
catadupa, foram vividos por mim plenamente, porque como diretor pedagdgico adjunto,
todas as decisbes me passaram também pelas maos. Houve dias dificeis, muitos momentos
de indecisao, sobretudo quando envolvia dinheiros. Mas a reflexdo, a discussao de ideias,
as vezes os fins do dia tormentosos levaram-nos quase sempre as decisdes corretas.

A lideranca, a gestdo de recursos administrativos e humanos; as opc¢oes
pedagogicas, a estruturacdo das liderangas intermédias; a estruturacéo fisica da escola —
tudo isso foi motivado pelo projeto educativo que concebemos. Essa ideia que nos norteou

transformou a escola numa escola de sucesso.

Para além do cargo de diretor pedagdgico adjunto, lecionei Portugués a algumas
turmas e desempenhei outros cargos de lideranca intermédia (coordenador do grupo de
Portugués, coordenador de diretores de turma, diretor de turma, elemento do conselho
pedagdgico). Estes ultimos obrigaram-me a renovar métodos de relacdo profissional e de
estratégia de colaboracdo. Era tempo de acabar com aquilo que Hargreaves (1998)
designou de heresia do individualismo, tempo de dar importancia ao trabalho colaborativo
desenvolvido pelos profissionais, tempo de pér em pratica “os principios da pratica reflexiva
sistematica” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 100).

De todos estes papéis desempenhados, penso que devo destacar aqueles que
estdo ligados a disciplina de Portugués, porque foi um desafio permanente, tanto como
professor como coordenador de grupo. Os alunos exigiam cada vez mais e queriam falar e

escrever cada vez melhor. Os encontros em grupo abriam discussdes de foro cientifico-
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-pedagoégico e debatiamos como € que os alunos poderiam vir a assimilar tal competéncia,
qual o melhor caminho para que eles a integrassem intimamente ou apreendessem
explicitamente aquela competéncia e a usassem com propésito. Porque afinal ensinar néo é
s6 transmitir. E sobretudo fazer assimilar/fazer tomar consciéncia e fazer usar criticamente e
com proposito.

Eu ja verificara, ao longo dos anos, que a formacédo que nés recebiamos como
professores de Portugués era defeituosa, muito genérica e vaga, ndo fornecendo matéria
especifica sobre que refletir e trabalhar. Por exemplo, o trabalho sobre a coordenacéo e
subordinacao (frase e paragrafo textual) resumia-se a identificacdo das conjung¢des e pouco
mais. Nao havia trabalho de distincdo seméantica e de uma aplicagdo consequente que
objetivamente melhorasse a pratica de escrita dos alunos. Desta forma, sem proveito algum,
estudar esta matéria tornava-se para eles, alunos, quase execravel.

Olhando a esta distancia esses ultimos sete anos, compreendo que as acdes ou
cursos de formagdo na area da lingua / linguistica ndo me acrescentaram maiores
capacidades para a funcao que deveria desempenhar. Das varias sessdes de formacgdo que
frequentei ao longo desses mesmos sete anos, apenas alguns cursos apresentavam o
objetivo de trabalhar sobre a linguistica, a saber: «A nova terminologia linguistica», em
setembro de 2006 (25 horas); «Ensino da Lingua Portuguesa — novos desafios, novas
praticas», entre outubro e novembro de 2009 (25 horas); «Novo programa de portugués
para o ensino basico — 2.° e 3.° ciclos» entre janeiro e junho de 2010 (50 horas); «Dicionario
Terminolégico», entre novembro e maio de 2011 (25 horas).®

Numa altura em que, com a nova terminologia linguistica e 0s novos programas,
houve alteragbes de fundo tanto na nomenclatura a utilizar como na andlise linguistica do
discurso e da frase, continuo convicto que os professores nao tiveram acesso a uma
formacéo capaz de |hes trazer os esclarecimentos necessarios para ensinar 0s alunos como
deve ser. Sinto, porém, que essas formagBes me ajudaram a tomar consciéncia do
problema com que h& muito me vinha debatendo, que eu ha muito procurava resolver. Se €
verdade que, como defende Névoa (1988, p. 116), no terreno da formacdo de professores,
“ninguém forma ninguém”, também é verdade que sem formag&o associada a um contexto —
participagao na vida da escola e da comunidade — ndo ha desenvolvimento profissional que
promova a melhoria da qualidade da educacdo. Assim, quando tive de ministrar, entre

fevereiro e julho de 2011, uma acéo de formacdo aos meus colegas de grupo de Portugués

® Todas as outras sessdes de formacédo revestiam caracter pedagogico, trabalhando sobre aspetos diversos da
pedagogia («O autismo em contexto escolar», em dezembro de 2004; «A adolescéncia», em janeiro de 2006; «A
mediacdo em contexto escolar: uma proposta para a resolucdo de conflitos», em fevereiro de 2009) ou sobre
guestdes técnicas ou de legislacéo («Avaliacdo de desempenho docente», em outubro de 2007).
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precisamente sobre 0s novos programas de Portugués, tivemos de procurar solucdes
através das atividades que desenvolvemos. Embora néo tivesse encontrado a solugéo
magica para o problema, essa experiéncia criou em mim (em nds todos) a vontade de
procurarmos caminhos e solugcdes, 0 que acabou por nos trazer uma maior
consciencializacao do problema e a necessidade de o resolvermos em equipa.

Terd sido através deste sentido de reflexdo (no sentido que Schon lhe atribui —
reflexdo na e sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo na agéo), de reflexdo sobre a minha
pratica pedagdgica em contexto escolar, que cresceu a necessidade de encontrar uma
solugdo para um problema que muito me tem atormentado ao longo dos anos. Penso que,
deste modo, tomei consciéncia da importancia daquilo que Schoén (1992), Vieira (1993), Sa-
-Chaves (2002), Alarcao (2002) e Perrenoud (2007) designaram como escola reflexiva.

No momento em que estou a terminar esta reflexdo autobiogréfica, ocorrem-me as
palavras de Novoa (1988, p. 116) que afirma que “a formacao é inevitavelmente um trabalho
de reflex@o sobre os percursos de vida”. Por isso, quero acreditar que este trabalho que ora
desenvolvo me faz “ator que se autonomiza e que assume as suas responsabilidades nas
aprendizagens e no horizonte que elas Ihe abrem” (Josso, 1988) e que me far4 capaz de
desenvolver através da minha biografia educativa uma maior consciéncia da minha

liberdade na interdependéncia comunitéria.

3. Identificacédo e definicdo do problema

Finda a minha autorreflexdo biografica, € com este Ultimo pensamento que
desemboco no problema que me apoquenta desde o inicio da narrativa: o problema de uma
formacéo adequada dos professores de Portugués para 0 ensino da competéncia escrita.

Assim, através da realizacdo deste projeto, procuro propor adequacdes na
formacdo ministrada pelos centros de formacdo e por outros profissionais da formacgéo aos
professores de Portugués, uma formacgéo que seja mais focalizada numa pratica analitica do
processo de escrita, em interacdo com a pratica linguistica, com vista a responder as reais
necessidades dos alunos e dos professores de forma a promover praticas pedagogicas mais

eficazes no dominio da escrita da lingua materna.
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3.1. Justificacédo da escolha

A escola é sempre o reflexo da sociedade em que vivemos, desta complexa
construcdo humana que pretende ser sempre melhor, embora os caminhos que trilha nem
sempre sejam os mais adequados, como a Histéria se vai encarregando de demonstrar.

Se podemos dizer que hoje é mais dificil ensinar os nossos alunos por serem cada
vez mais diversos, mais diferentes, mais distintos, também podemos, baseados nas
mesmas razdes, afirmar que ha mais material para trabalhar, mais diamantes brutos para
delapidar. Porque as mudancas ndo se operam s6 fora de nds, também se operam dentro
de nds mesmos, e muitas das vezes é uma mudanca para a estagnacéo, para 0 comodismo
e para imobilidade. Provavelmente, vamos ficando mais rancorosos e menos abertos a
determinadas manifestagbes porque 0s mais novos ja ndo nos envolvem nelas. Muito
provavelmente, a mudanga ocorreu mais em nos do que nos outros. A nossa egolatria é que
nos da a ilusdo de que ndo. O nosso sol ndo é o sol de Copérnico, embora sejamos
professores e devéssemos fazer um esfor¢o para o recordar.

Ora, perante este cenario, a mudan¢a em nds s ocorrera se formos incentivados e
se virmos que isso nos podera trazer vantagens. Essa consciéncia é de extrema importancia
porque os alunos, sobretudo os que possuem mais dificuldades, dela beneficiardo. Se
queremos ser professores de todos os alunos, e ndo sé dos bons, se consideramos que o
principio de oportunidade e de igualdade para todos os alunos ainda é vélido, temos de lutar
pela eficacia e pela qualidade da escola, local de exceléncia para a mudanca. Para a
mudanca dos alunos e, para 0s mais egoistas, para a mudanca de si préprios.

Falando em sociedade, parece que ultimamente, todos se tém vindo a queixar da
forma desleixada e incompetente de como os alunos escrevem. Os que mais se queixam
ainda séo os professores universitarios, que em vez de — justamente — se preocuparem em
valorizar a corregdo do conteudo especifico da sua especialidade, tém agora
desgracadamente de ser professores de Portugués. Os alunos ndo organizam as ideias, s&o
confusos no que pretendem expressar, dao erros de ortografia que, como dizem o0s mais
velhos, nem no exame da antiga quarta classe se davam. Enfim, 0os nossos alunos sao uma
ruina no que a expressao escrita diz respeito. No entanto, continuam a produzir ideias
fantasticas na area da ciéncia, das novas tecnologias, da informéatica. Tém cabeca para a
fantasia, e ndo a tém para a escrita? Esta constatacdo parece pér em causa a maxima do
grande pensador austriaco, Wittgenstein (2008, p. 114), que afirmava que “Os limites da
minha linguagem significa os limites do meu mundo”; parafraseando o autor do Tratado

Légico-Filoséfico, quase poderiamos dizer que os limites da minha escrita séo os limites do
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meu mundo, da minha vida, da minha visdo, da minha existéncia’. O que sera, entdo, que
esta errado?

Talvez ndo sejam os alunos que estdo errados. Talvez sejamos nds, 0s principais
responsaveis por essa calamidade que nos tem assaltado. NG@s, os adultos, as entidades
responsaveis, 0 governo, os investigadores, os pedagogos — todos. E o0 que justamente vem
provar o que acabo de dizer é que as entidades tiveram de se preocupar com a competéncia
em causa, a competéncia da escrita, e repensar todo 0 modelo instituido. Na sequéncia de
uma profunda reflexdo, propuseram-se, bem ha pouco tempo, 0os novos Programas de
Portugués do ensino béasico (Reis, Dias, Cabral, Silva, Viegas, Bastos, Mota, Segura &
Pinto, 2009), onde se da um valor acentuado a competéncia da escrita e onde se prevé o
ensino explicito da escrita através de um modelo especifico de aprendizagem, o que, no
anterior modelo (Programas de Lingua Portuguesa, 1991), era uma realidade algo dispersa,
apesar de ja valorizada (0 modelo de 1991 vinha cortar com a concecao classica da
aprendizagem da escrita fundamentalmente como exercicio de retérica pela imitacdo dos
grandes autores).

Porque é um assunto que me tem apoquentado ao longo dos anos de trabalho, e
porque tenho eu préprio procurado um modelo ideal do ensino da escrita, e ainda ndo obtive
a resposta, decidi debrucar-me sobre o tema.

Assim, parece-me que o problema que despoleto neste trabalho é atual, apelativo,
e de grande relevancia.

A frequéncia deste mestrado ndo me havia conduzido inicialmente por este
caminho. Alids, no tema da especialidade, Supervisdo Pedagogica e Formacdo de
Formadores, ndo cabia, para mim, qualguer tema relacionado com o Portugués, pelo menos
de forma direta. S6 depois de frequentada a parte teérica do mestrado, nomeadamente o
moédulo Modelos e Préaticas de Formacdo de Professores, é que consegui associar a
necessidade de formacao continua dos professores ao tema com que agora me preocupo.
Foi a partir dai que tudo comecou a ganhar sentido: eu tenho uma preocupacao profissional
gue me angustia, para a qual procuro ha anos uma solucdo satisfatoria; este mestrado
oferece-me a possibilidade de esclarecer a observagéo e questionamento que me fago ha
anos — o0 ensino da escrita —, e de propor, com base cientifica fundamentada, sugestdes e
alteracdes aos profissionais da formacao de professores, e até mesmo aos professores, eles
mesmos agentes de mudanca na escola e da sua propria mudanca.

Sabemos que a aprendizagem dos professores ndo se restringe ao periodo de

formacdo inicial, que os docentes necessitam de atualizar conhecimentos e competéncias. E

" Também Olson (1998) assim pensa, quando afirma que a nossa conce¢do do mundo e de nés mesmos é um
subproduto da inven¢do do mundo do papel. Sendo assim, o ensino da escrita pode ser visto como gerador e
construtor de todas as aprendizagens curriculares.
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esse é o papel da formacédo continua, de um desenvolvimento profissional fundamentado na
pratica e na colaboracao.

Este € um desafio que ja abracei, que € um desafio de melhorar, em sentido mais
lato, o funcionamento da escola, e que pode promover o desenvolvimento organizacional
ndo sO6 da propria escola como dos centros de formacado, fornecendo-lhes dados que,
espero, possam vir a ser preciosos no sentido de implementar medidas conducentes ao
sucesso, primeiro, dos professores, depois, dos alunos.

S6 desejo que, sendo um desafio que me seduz e me apoquenta simultaneamente,
possa ter um final ligeiramente diferente do de Téntalo, e consiga obter a saciedade com

aquilo que procuro.

4. Questdes e objetivos de investigagao

4.1. Questao de partida
e Que formacgdo continua de professores de Portugués é necessaria / mais adequada
para levar os alunos a assimilar explicitamente processos de redacdo que lhes

possibilite um dominio eficaz da expresséo escrita?

4.2. Subquestbes

e Que formacédo tem sido oferecida ao longo dos ultimos anos pelos centros de formagéo

na area disciplinar de Portugués?

e A formacdo oferecida tem sido reconhecida como Uutil pelos professores para o

dominio/eficacia da expressao escrita dos alunos?

e De que modo uma formagdo continua mais focalizada numa pratica analitica do
processo de escrita, em interacdo com a pratica linguistica, podera trazer melhoria das

competéncias e do desempenho dos alunos na expressao escrita?

4.3. Objetivo geral
e Definir uma formacgdo continua de professores de Portugués mais adequada que os
capacite no sentido de conduzir os alunos a uma aquisicdo mais exata e explicita de

competéncias na expressao escrita.
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4.4. Objetivos especificos

Identificar qual a formacdo que tem sido oferecida ao longo dos ultimos anos pelos

centros de formacédo na area disciplinar de Portugués.

Estimar a utilidade que os professores de Portugués (de 2.° e 3.° ciclos) reconhecem na

formacdo recebida que visa o dominio/eficacia da expresséo escrita pelos alunos.

Conceber uma formacgdo que vise a melhoria do ensino e da préatica da expressao
escrita adequada as necessidades dos professores de Portugués e dos (seus) alunos

(de 2.° e 3.° ciclos).
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1. Formacéo continua

Para melhor compreendermos a nocdo de formacdo continua, seguirei dois
caminhos conformes a ldgica filoséfica®: o da oposicéo e o da definic&o.
Por oposicéo, comecarei por abordar a nogéo de formagéo inicial.

1.1. Formagdéo continua e formacéao inicial

A formacdo inicial (de professores) deve ser entendida como uma etapa precedente
a entrada na profisséo, ao longo da qual se procura que os futuros professores adquiram
conhecimentos e desenvolvam competéncias inerentes a tarefa educativa (como se pode
depreender da Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, Lei de Bases do Sistema Educativo - LBSE).

A formacéo inicial tem sido, ao longo dos tempos, aguerridamente debatida no
sentido de responder as exigéncias de uma escola cada vez mais complexa. Nos anos
oitenta, tomou-se a consciéncia que a formag&o inicial de professores teria de assumir um
caracter mais profissionalizante. Até entdo, e dada a massificacdo e a democratizagdo do
ensino, sentiu-se a necessidade urgente de dotar o sistema educativo de professores que
respondesse & necessidade do pais®. Essa urgéncia deu origem & coexisténcia de docentes
com percursos de formacgéo diversificados, muitos deles sem a qualidade exigida. Tal facto
fez emergir o problema do insucesso escolar, porquanto os docentes nao estavam
pedagogicamente preparados para enfrentar a realidade humana em que consistiam os
alunos. Assim, a deficitaria formacdo pedagogica juntava-se também uma dispersa
pluralidade na é&rea de formagdo dos docentes, o que n&o contribuia para aferir da
uniformidade do ensino nem da avaliacdo dos alunos. A diversidade de instituicbes e de
gualificacbes para a docéncia (curriculos), do contexto, da organizacdo e da supervisdo (ou
da falta delas) colocavam em causa um ensino equitativo e de qualidade.

Mais recentemente, a politica educativa no campo da formacdo inicial de
educadores de infancia e de professores deu prioridade ao estabelecimento de um sistema

de acreditacéo dos cursos™, com padrdes de qualidade para os cursos de formaco inicial e

8 Segundo Cabral, Caeiro, Freitas, Morujao, Oliveira e Paim (1989, vol.l, p. 1299), a definicdo consiste em
“determinar com rigor a compreensdo exacta de um conceito com o fim de o situar em relacdo a outros
conceitos, classificando-o e definindo-o0”; a oposi¢cdo (Cabral et al., 1989, vol.lll, p. 1246),é a “designacdo
genérica da relagdo ente ideias ou seres que mutuamente se determinam ou excluem” (cf. oposi¢édo contraria
aristotélica).

® Confrontar o documento «A Formacdo de Professores no Portugal de Hoje», (I. Alarcéo, Freitas, Ponte, J.
Alarcdo & Tavares, 1997), do Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP).

% para o efeito foi criado o INAFOP - Instituto Nacional de Acreditacdo da Formacédo de Professores, que viria a
ser extinto em 2002.
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perfis de desempenho profissional do educador de infancia e do professor dos ensinos
bésico e secundario.

Tendo em consideracdo os documentos do Conselho de Reitores das
Universidades Portuguesas (CRUP), “A Formacdo de Professores no Portugal de Hoje”
(1997) e “Por Uma Formacdo de Professores de Qualidade” (2000), nos quais s&o
aprofundados os objetivos e os perfis de competéncia associados ao ensino nos regimes de
monodocéncia e de pluridocéncia, constatamos que eles propdem dois modelos distintos

para a formac&o inicial de educadores de infancia e de professores, a saber:

1- Formacdo para o regime de monodocéncia — formacdo em que as
competéncias de natureza académica e profissional se devem construir numa articulacdo
profunda e orientada para as saidas profissionais (educacédo de infancia ou primeiros ciclos
da educacdo bésica). Propde-se como formagdo uma licenciatura de quatro anos de
estrutura curricular integrada, que inclua a pratica pedagogica e que confira habilitacdo
profissional.

2- Formacdo para o0 regime de pluridocéncia — A aquisicdo da
competéncia/titulo profissional para o exercicio da docéncia dos ultimos anos da educagao

bésica e do ensino secundario pressupde uma formacao a dois niveis:

- num primeiro nivel, o futuro professor adquire uma formacéo académica de quatro
anos cujo objeto principal € a aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento de
competéncias em determinada(s) area(s) do saber. Esta formacéo deve incluir também o
estudo dos processos de ensino/aprendizagem, para além de uma formagéo cultural e ética.
A este nivel de formacdao corresponde a obtencao do titulo académico de licenciado;

- num segundo nivel, de ensino poés-graduado, situa-se a formacgao
profissionalizante que inclui a realizacdo de um estagio e cujo objetivo fundamental é a
aquisicao de competéncias no dominio da acdo educativa. A aquisicdo desta formacédo
determina a concessdo do titulo de Professor - e a atribuicdo de uma classificacéo

profissional.

Considerando que a formacéao inicial, sé por si, ndo seria suficiente para assegurar
a qualidade do trabalho do professor ao longo da carreira, a LBSE dispde que a formacao
continua complementa e atualiza a formacgdo inicial numa perspetiva de formagéo
permanente (art.° 30.°, n.° 1).

Para assegurar essa formagéo continua de professores, foram criados os Centros
de Formacgéo de Associagfes de Escolas (CFAE), entidades hoje responsaveis pela maior

percentagem do numero de agbBes de formacgdo. Para a acreditacdo destes CFAE, da
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formacédo continua e dos formadores que a asseguram, foi criado o Conselho Coordenador
da Formacdo Continua de Professores, estrutura de concertacdo social constituida por
representantes de entidades diversas e que existiu até 1994, data em que foi substituido
pelo Conselho Cientifico Pedagdgico da Formagédo Continua (CCPFC), 6rgao de nomeacao
ministerial.

Antes desta determinac¢do legal, nas décadas de sessenta e setenta, a formacédo
estava associada a uma nocéao de treino (de saberes, de competéncias e de destrezas), que
teve uma forte influéncia na formacao de professores.

Contréria a esta visdo redutora e mais tradicional, foi-se criando um novo conceito
de formacao continua (Formosinho, 1991; Ribeiro, 1993; Rodrigues & Esteves, 1993), que
apontava ja para a renovagdo de conhecimentos, aptiddes, atitudes profissionais tendo em
vista a melhoria do ensino/educacao. A ideia vira a sofrer uma atualizagdo muito importante
no final da década de 90, quando se associa aprendizagem permanente a desenvolvimento
profissional dos professores (Hargreaves, 1998; Marcelo, 1999, 2009; Pacheco & Flores,
1999; Day, 2001) numa perspetiva de evolucéo e continuidade, afastando-se de uma nogéo
de um mero complemento da formacao inicial (Marcelo, 1999).

Compreendemos, assim, que a formacgéo continua pressupde uma formacao inicial,
que é atualiza e regenerada ao longo da vida do docente. Deste modo, a nogédo de
movimento de profissionalizagdo (Tardif & Faucher, 2010) encontra o seu sentido ndo s6 na
formacao inicial de professores, mas também na sua formagéo continua.

Autores h& que, em vez de falarem em movimento de profissionalizacéo, preferem
falar em desenvolvimento profissional (Day, 2001). Este é considerado como um processo
continuo de formacdo e aprendizagem ao longo da carreira docente, circunscrevendo a
profissionalizacdo a primeira etapa desse processo, isto €, ao periodo de formacao inicial
que culmina na certificagdo do aluno/futuro professor e no reconhecimento da sua
competéncia para exercer a profissao.

Como a prépria designacao indica, a formag&o continua é um (pros)seguimento da
formacéo ja adquirida inicialmente, a qual pretende atualizar e complementar, de modo a
responder a dindmica (transformacional) do conhecimento, as mudancas nas organizacdes
e as peculiares necessidades dos alunos como individuos e como elementos de uma
estrutura social em mutacao continua.

A formacao continua €, ainda:

- uma oportunidade de desenvolvimento profissional, de reformular e atualizar a

preparacdo dos professores com enfoque nos dominios da decisédo e da inovagéo;
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- uma oportunidade de transformar as praticas curriculares e os modos de trabalho
no interior das escolas;

- um contributo educativo valioso para compaginar pensamento e acao,
guestionando as praticas de ensino, identificando problemas e necessidades dos docentes e

das escolas e desenvolvendo novas formas de relacionamento e novos modos de trabalho.

Inspirado nas teorias da racionalidade técnica de Taylor e da racionalidade pratica
de Dewey, do pensamento reflexivo e da experiéncia como primeira fonte da educacéo,

Marcelo (1999) descreve os quatro modelos seguintes de desenvolvimento profissional:
a) O desenvolvimento profissional autonomo™*;

b) O desenvolvimento profissional baseado na reflexdo, no apoio profissional mutuo
e na supervisdo, isto €, o desenvolvimento de competéncias metacognitivas que permitam
ao professor analisar, identificar, questionar, avaliar as suas necessidades e praticas. Esta
muito relacionado com os conceitos de coaching e de dialogo profissional. Implica uma
supervisdo clinica como estratégia reflexiva (planificacdo e andlise para modificacbes
racionais — investigacdo-acdo) e uma inovagdo educativa para melhorar a qualidade

educativa envolvendo o maior nimero de professores;
c) O desenvolvimento profissional através de cursos de formacao;

d) O desenvolvimento profissional através da investigacdo, promovendo a imagem
do professor, utilizando estratégias de investigacdo-acéo (Maximo-Esteves, 2008) - este tipo
de desenvolvimento profissional implica uma nova atitude do professor — o professor

investigador.

Embora se utilizem diversos conceitos para relacionar a formacdo e a pratica
docente, tais como formacdo permanente, formacdo continua, formagdo em servigo,
desenvolvimento de recursos humanos, aprendizagem ao longo da vida, cursos de
reciclagem ou capacitacéo, parece-nos que o conceito de desenvolvimento profissional se
adequa melhor & conceg¢do do professor enquanto profissional do ensino. O termo
«desenvolvimento» tem uma conotacdo de evolugcédo e de continuidade que parece superar
a tradicional justaposicao entre formacao inicial e formacgé&o continua dos professores.

O conceito de desenvolvimento profissional de professores surge, na diversa
literatura da educacdo, associado a vérias relagbes de sentido que vao desde as

competéncias do professor, dos seus conhecimentos, da sua capacidade de lideranca da

A aprendizagem auténoma inclui, segundo Marcelo (1999, p. 53), “todas aquelas actividades de formacéo nas
quais a pessoa (individualmente ou em grupo) toma a iniciativa, com ou sem a ajuda de outros, de planificar,
desenvolver e avaliar as suas proprias actividades de aprendizagem”.
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turma em contextos de mudanca, a sua participacdo na vida da escola e da comunidade, e
que contribuem para a melhoria da qualidade da educac&o. E, de acordo com Day (2001), o

processo mediante o qual os professores, enquanto agentes de mudanca,

revéem, renovam e ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso com
0s propoésitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica,
juntamente com as criancas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a
inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificacdo e pratica
profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais (Day,
2001, p. 20-21).

Todas estas dimensdes fazem entender o desenvolvimento profissional docente
como um processo, que pode ser individual ou coletivo, mas que se deve contextualizar no
local de trabalho do docente — a escola — e que contribui para o desenvolvimento das suas
competéncias profissionais através de experiéncias de diferente indole. O desenvolvimento
profissional vai-se construindo a medida que os docentes ganham experiéncia,
conhecimento e consciéncia profissional.

Nos ultimos anos, o conceito de desenvolvimento profissional docente tem vindo a
modificar-se devido a evolucdo da compreensdo do modo de producao dos processos de
aprendizagem e de ensino. Tem-se também procurado, como salienta Canario (1991, p. 82),
através do conceito de educacdao permanente, “esbater fronteiras rigidas entre formacgao
inicial e continua”. Assim, a educagao permanente compreende em si este processo, que é

de longo prazo, e integra diferentes tipos de oportunidades e de experiéncias:

a) Baseia-se no construtivismo, e ndo nos modelos transmissivos, entendendo que
o professor é um sujeito que aprende de forma ativa ao estar implicado em tarefas concretas

de ensino, avaliacdo, observacgéo e reflexdo (Novoa, 1991; Zeichner, 1993);

b) Entende-se como sendo um processo a longo prazo, que reconhece que 0s
professores aprendem ao longo do tempo. Assim sendo, considera-se que as experiéncias
sdo mais eficazes se permitirem que os professores relacionem as novas experiéncias com

0S seus conhecimentos prévios;

c) Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos (as
experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se
baseiam na escola e que se relacionam com as atividades diarias realizadas pelos
professores, que estdo diretamente relacionadas se com o0 ensino), o qual se realiza,
segundo Kelchtermans (2009), num contexto espacial (0 ensino, como atividade
significativa, realiza-se em interacdo com determinadas condicbes organizacionais: as

multiplas interagbes sociais com 0s colegas, pais e diretores; as normas e 0s valores
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partiihados ou contestados, 0s costumes e as tradicbes que fazem a «cultura» de
determinada escola; as decisfes e as medidas politicas que constituem o sistema politico e
estrutural) e num contexto temporal (ha sempre um onde e um quando). As pessoas tém
uma biografia, vivem as suas vidas. Como tal, as suas histérias de vida — ou, mais
especificamente, as suas histérias de carreira — constituem o contexto temporal em
interacdo com aquilo com que elas negoceiam e constroem a sua autocompreensao. Os
professores dao sentido ao presente, baseando-se nas experiéncias do passado e nas
expectativas em relacdo ao futuro. Ao contrario das préticas tradicionais de formacéao, que
nao relacionam as situacdes de formacao com as préaticas em sala de aula, as experiéncias
mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se baseiam na

escola e que se relacionam com as atividades diarias realizadas pelos professores;

d) O desenvolvimento profissional docente estd diretamente relacionado com os
processos de reforma da escola, na medida em que este é entendido como um processo
gque tende a reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os professores enquanto

profissionais (Leite, 2003);

e) O professor é visto como um prético reflexivo (Schon, 1992), alguém que é
detentor de conhecimento prévio quando acede a profissdo e que vai adquirindo mais
conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia. Assim sendo, as
atividades de desenvolvimento profissional consistem em ajudar os professores a construir

novas teorias e novas praticas pedagoégicas;

f) O desenvolvimento profissional é concebido como um processo colaborativo,

ainda que se assuma que possa existir espaco para o trabalho isolado e para a reflexao;

Q) O desenvolvimento profissional pode adotar diferentes formas em diferentes
contextos. Por isso mesmo, nao existe um, e s6 um, modelo de desenvolvimento
profissional que seja eficaz e aplicavel em todas as escolas. As escolas e docentes devem
avaliar as suas proprias necessidades, crengas e praticas culturais para decidirem qual o

modelo de desenvolvimento profissional que lhes parece mais benéfico.

A formacao de professores em Portugal, segundo Névoa (2007), ndo tem, de um
modo geral, valorizado as dimensdes de desenvolvimento pessoal e profissional, ignorando
sistematicamente as dimensfes do desenvolvimento pessoal, confundindo «formar» e
«formar-se». Day (2001) chama a atengdo também para que se adote uma perspetiva da
formag&o centrada mais no aprendente do que na instrucdo. Leite (2003) vem justamente

alertar para esta questdo, e reclamar a necessidade de se colocar o (des)envolvimento

40



Uma formacao continua de professores de Portugués adequada para a melhoria da competéncia escrita dos alunos

pessoal dos professores no cerne da formacgéo continua, pois uma escola inteligente € uma
“instituicdo que, em vez de se limitar a administrar e a distribuir conhecimentos, na légica de
um pensamento linear e convergente, promove praticas onde se desenvolvem a criatividade
e competéncias de ordem cognitiva, afectiva e social” (Leite, 2003, p.124).

Por outro lado, também n&o se tem valorizado uma articulacdo entre formacéo e os
projetos das escolas (Barroso, 2003), inviabilizando, deste modo, que “a formagao tenha
como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos professores, na dupla
perspectiva do professor individual e do colectivo docente” (Névoa, 1992, p. 24). E que,
como afirma o mesmo autor, “falar de formacdo continua de professores é falar de um

investimento educativo dos projectos de escola” (Névoa, 1992, p. 29).

A formacgéo continua ndo pode, deste modo, ser descurada, e deve-se-lhe atribuir,
segundo Canéario (1991), um caracter prioritario, pois ela assume importancia extrema na
vida dos professores, ja que “é razoavel pensar que as situagbes de formagao vividas ao
longo de trinta anos de carreira serdo bem mais importantes que quatro ou cinco anos de

formacéo prévia ao exercicio da profissao” (Canario, 1991, p. 82).

1.2. Formagéao continua e identidade profissional

E durante a década de 90 que em Portugal se comeca a dar importancia aos temas
«identidade», «profissionalidade» e «desenvolvimento profissional» (Lopes, 2004).

A identidade profissional é frequentemente associada a uma forma particular de
uma identidade social, podendo ser associada a um processo de socializacédo na profisséo,
através do qual o sujeito assume papéis, valores e normas do seu grupo profissional (Lopes,
2001). Dubar (2003) faz esse reconhecimento, destacando como central o préprio processo

laboral a roda do qual se (re)constréi ou (re)formula a identidade profissional:

O trabalho esté no centro do processo de construcéo, destruicdo e reconstrucao das
formas identitarias, porque é no trabalho e pelo trabalho que os individuos, nas
sociedades salariais, adquirem o reconhecimento financeiro e simbdlico da sua
actividade. E também através do seu trabalho, conferindo-lhe um sentido, isto &,
dando-lhe, ao mesmo tempo, uma significacdo subjectiva e uma direc¢do objectiva,

gue os individuos acedem & autonomia e cidadania (Dubar, 2003, p. 51).
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A identidade profissional dos docentes ndo foge a esta regra.

Quando é, porém, que o professor comeca a tomar consciéncia da sua identidade
profissional? Ndo € de uma forma imediata que essa consciéncia se adquire. Diamond
(citado em Névoa, 2007, p. 16) afirma que este é um processo que demora e que precisa de
tempo, tempo para acomodar inovacdes e para assimilar mudancgas, pois “A construcao de
identidades passa sempre por um processo complexo gracas ao qual cada um se apropria
do sentido da sua histéria pessoal e profissional’.

Moreira (citado em Loureiro, 1997) considera que é na fase de «estabilizacdo», ou
seja, entre 0 quarto e o sétimo ano, que o docente se torna consciente dessa mesma
identidade. Assim, o docente compreende que a constru¢do do seu eu profissional € uma
realidade, e que também evolui porque pode ser influenciada por fatores como a escola ou
as reformas.

Um dos autores que tentou compreender esta questdo e analisar o perfil do
conceito e 0 modo como os professores constroem e integram uma identidade profissional
foi N6voa (2007, p. 16), que destaca desde logo a natureza mutavel desta realidade,
afirmando que “a identidade ndao é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um
produto” e que “A identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € um espago de construgéo
de maneiras de estar na profissao”. Assim também Day (2007) confirma esta mutabilidade,
pois a identidade, estando intimamente ligada ao eu pessoal, dele depende e a partir dele se

define, sendo a sua arquitetura descontinua, fragmentada e sujeita a mudancgas.

1.2.1. Caracteristicas da identidade profissional docente

Nao obstante a mutabilidade inerente a este conceito, a existéncia de uma
identidade profissional contribui para a percecao de autoeficacia, motivagdo, compromisso e
satisfacdo no trabalho do professor e € um fator importante para que este se converta num
bom professor. A identidade é influenciada por aspetos pessoais, sociais e cognitivos,
conforme defende Marcelo (2009) ao associar a identidade profissional do professor a um
processo evolutivo de construcdo do «eu profissional» e, consequentemente, diferenciador
de qualquer outro docente.

Kelchtermans (2009) considera que, para se compreender a identidade do
professor, é essencial colocar-se algumas questdes: o que significa ser professor? Como é
gue o pensamento dos professores — cogni¢cdes, crencas, conhecimentos — afeta as suas
acdes? De que modo as condicdes de trabalho nas escolas determinam as praticas na sala

de aula? Como podemos melhorar a formacao inicial ou formagéo continua dos professores
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de modo a garantir aos (futuros) professores oportunidades de aprendizagem mais
adequadas?

Assim, 0 mesmo autor identifica cinco componentes que caracterizam a
autocompreensdo dos professores: a autoimagem, a autoestima, a motivacao profissional, a
percecdo da tarefa e a perspetiva futura.

A autoimagem € a componente descritiva, a forma como os professores se tipificam
a si préprios enquanto professores.

A componente avaliativa ou autoestima remete para a apreciacdo, por parte dos
professores, dos seus desempenhos profissionais (Como me estarei a sair como
professor?).

Intimamente ligado a isto, estd a componente normativa da percecao da tarefa.
Esta componente engloba a nocdo que o professor tem daquilo que constitui 0 seu
programa profissional, as suas tarefas e os seus deveres de modo a poder desempenhar
bem a sua funcéo. Isto reflete a resposta pessoal do professor as perguntas: o que € que
serd necessario fazer para ser um bom professor?; que tarefas essenciais terei de
desenvolver para fazer um bom trabalho?; que deveres considerarei legitimos ou deverei
recusar como parte da «minha profissdo»?

A motivagéo profissional (ou componente volitiva) refere-se as razées ou caminhos
gue levam as pessoas a tornarem-se professores, a permanecerem no ensino ou a
desistirem e optarem por outra carreira. Finalmente, a autocompreensao também inclui o
elemento tempo: a perspetiva futura revela as expetativas dos professores sobre o seu
futuro na profissdo (Como me vejo como professor nos préximos anos e como me sinto em
relacdo a isso?).

Estas cinco componentes podem ser distintas, mas estdo todas interligadas e
articulam-se entre si. E s6 compreendendo essa articulagdo se conseguird partir para a

construcao consciente de uma nogéo de identidade profissional.

Neste momento, o conceito de identidade profissional docente esta sujeito a uma

revisao. Do ponto de vista de Bolivar (2006),

as mutacdes das Ultimas décadas geraram ambiguidades e contradi¢cdes na situacao
profissional dos professores. A crise da identidade profissional docente deve ser
entendida no quadro de um certo desmoronamento dos principios da modernidade,
gue davam sentido ao sistema escolar (Bolivar, 2006, p. 13).
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Estas mudancas nao tém s6 a ver com a prépria profissdo docente, mas também
com “‘um quadro mais geral de transformacdes sociais, que tem esbatido os espacos
tradicionais de identificacdo sexual, religiosa, familiar ou laboral’” (Bolivar, 2006, p. 25).
Transformacdes essas em que o local e o global, a estabilidade e a mudanca, estdo a
assumir um papel desestabilizador, quando comparamos com as certezas que as nossas
sociedades tinham noutras épocas. As mudancas e as novas realidades, referidas por

Bolivar, requerem gue se observem as repercussées que estdo a ter nos professores.

1.2.2. Crise deidentidade — pessoal ou profissional?

Nos ultimos anos, temos assistido a uma situagéo de stress e desmotivacao entre
os docentes.

Esta situacao também se deve ao momento que esta a ser vivido pelas escolas do
ensino béasico, um momento de mudancas curriculares continuas decretadas pelo Ministério
da Educacdo, que assentam em novas conce¢Bes de curriculo e dos papéis dos
professores, exigindo, por isso, ndo sO novas mentalidades, como também novos
dispositivos de organizagdo e desenvolvimento do curriculo. Tais alteracdes colocam os
professores perante situacdes que Ihes exigem esfor¢cos acrescidos quanto ao exercicio do
papel de «ser professor», ou seja, “introduzem mudangas significativas nas formas de
organizar o trabalho dos professores e implicam, necessariamente, uma (re)configuracdo do
sentido da profissao docente” (Leite & Fernandes, 2003, p. 362).

Estes e outros factos tém conduzido, segundo (Day, 2001), a periodos de
desestabilizagdo, ao aumento do volume de trabalho e a crises de identidade profissional
por parte de muitos professores.

Nessas alturas de crise, 0s professores procuram saber, afinal, 0 que sdo e quem
sdo. Procuram a sua identidade como profissionais e a razao daquilo que fazem. E muitas
vezes essa procura ndo é apenas (nunca €é) de foro profissional, porque o ato de ser
professor alicer¢a-se, como esclareceu Névoa (2007), nos trés AAA que sustentam o
processo identitdrio dos professores, palavras que relevam essencialmente valores
radicados no caracter pessoal: adesao (ser professor implica sempre a adeséo a principios
e valores); acdo (postura pedagoégica baseada nas crencas e experiéncias pessoais);

autoconsciéncia (processo de reflexdo que conduz a mudanca e inovagao).
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Simdes (1995) afirma que a identidade profissional também se liga com

as representacdes de importantes aspectos da funcdo docente que tém a ver ndo sé
com a capacidade para intervir educativamente mas também com os valores e
objectivos subjacentes a essa pratica e com factores contextuais de ordem diversa
que envolvem, como é o caso da valorizacdo social do papel do professor (Simdes,
1995, p. 172).

Também é possivel afirmar que este sentido de perda momentanea de identidade
esta relacionado com a dimensdo da temporalidade do mundo contemporaneo, dominada
pelo fenédmeno da mudanca.

Leite & Fernandes (2003) sugerem que:

Face ao enorme leque de tarefas a que a profissdo de “ser professor” hoje obriga, e
partiihando a ideia daqueles que defendem que a profissionalidade passa pelo
exercicio de uma actividade acompanhada de uma procura constante da sua
fundamentac¢édo e melhoria, consideramos que o sentido da profissédo docente esta
num momento de grande transformacé@o. E é no quadro destas transformacdes, e
perante algumas incertezas e duvidas dos professores relativamente aos seus
papéis, que, na nossa Optica, faz sentido questionar o contributo da formagao
continua (Leite & Fernandes, 2003, p. 364).

Por esse motivo, a formagéo continua integra-se nessa l6gica de mudanca e pode
globalmente definir-se como “um processo indefinido de adaptagdes sucessivas, cujo
sentido é o da optimizagéo da integracéo funcional das competéncias no campo do trabalho”
(Matos, 1999, p. 241).

Bransford, Darling-Hammond & LePage (citados em Marcelo, 2009) defendem que,
para dar resposta as novas e complexas situacdes em que se encontram os docentes, é
conveniente pensar nos professores como «peritos adaptativos», pessoas que estdo
preparadas para fazer aprendizagens eficientes ao longo da vida. Isto, porque a mudanca a
nivel social € uma constante e cada vez mais se pede as pessoas que saibam combinar
competéncia com capacidade de inovacao.

Bransford, Derry, Berliner & Hammerness (citados em Marcelo, 2009) assinalaram
a necessidade de estabelecer a diferenca entre o «perito rotineiro» e o «perito adaptativo».
S80 ambos peritos que aprendem ao longo da vida. O perito rotineiro desenvolve um
conjunto de competéncias que vai aplicando ao longo da vida, cada vez com mais eficacia.
Pelo contrario, o perito adaptativo tem uma maior disponibilidade para transformar as suas
competéncias, aprofunda-las e amplid-las continuamente. Conforme ilustra o esquema

seguinte, defendem a existéncia de duas dimensfes relevantes no processo de converséo
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em professor perito: inovacao e eficiéncia. Desenvolver uma sé dimensao pode ndo apoiar o

desenvolvimento da capacidade adaptativa.

Marcelo (2009, p. 14), a partir de Bransford, Derry, Berliner & Hammerness,

adaptou o seguinte esquema, onde ilustra o processo de desenvolvimento profissional.

Inovacédo

Eficiéncia - 5

Figura 1 — O perfil do professor e o progresso na carreira (figura transcrita de Marcelo, 2009, p. 14).

O estudo dos presentes autores mostrou que as pessoas que mais beneficiam das
oportunidades de aprendizagem sdo aquelas que conseguem articular as duas dimensoes,
situando-se dentro do corredor de adaptabilidade 6tima.

Este conceito de professor como perito adaptativo implica uma nova atitude por
parte dos docentes, uma atitude que pode designar-se de inquietacdo e simultaneamente de
responsabilidade profissional, que o impulsionem no sentido da procura de solucdes. Esta
nova atitude € designada por Day (2001) como um novo profissionalismo, e que movimenta
o professor em diregdo a novas formas de relacionamento com os colegas, com os alunos e
com 0s pais, um relacionamento mais proximo, mais intenso e mais colaborativo, que
implicara também uma negociacdo mais explicita de funcdes e responsabilidades
(Hargreaves, citado em Day, 2001). Para que esta aprendizagem da proximidade e da
corresponsabilidade suceda, é importante que os professores ndo descurem a sua formacgéo
continuada no tempo, porque, segundo 0 mesmo autor, os professores tornam-se tanto mais
profissionais quanto mais compromissos, relacbes de trabalho e aliancas eficazes

estabelecerem com quem se situa fora da sua esfera profissional.
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1.2.3. Consciéncia para a formacgao

E essencial, entdo, que os professores ndo percam nunca de vista a disponibilidade
para aprofundar e ampliar continuamente as suas competéncias (Marcelo, 2009) — e mesmo
até transforma-las —, em beneficio do seu crescimento pessoal mas também das
necessidades da escola.

E neste sentido que podemos dizer que o desenvolvimento profissional esta
intimamente ligado a formacado. Ele pretende, no entender de Marcelo (2009), provocar
mudancas nos conhecimentos e crencas dos professores. Por sua vez, a mudanca nos
conhecimentos e crengas provocara uma alteracdo das préaticas docentes em sala de aula e,
consequentemente, uma provavel melhoria nos resultados na aprendizagem dos alunos.
Pretende-se, deste modo, promover o sucesso educativo.

Numa carreira de 40 anos como € a do professor, manter elevados padrdes de
ensino, interagir de forma diferenciada, responder as exigéncias externas de mudanca e
comprometer-se profissionalmente ndo é uma tarefa facil (Day, 2001).

S6 a formacdo continua permitira um normal desenvolvimento da carreira, uma
atualizacdo permanente e uma resposta adequada a necessidade de inovacdo (Gongalves,
2007). E a procura dessa resposta podera conduzir os professores a definicdo de uma
renovada identidade. Dubar (2003, p. 51) considera, na linha deste pensamento, que a
formacdo constitui um processo essencial na constru¢cdo da identidade profissional dos
professores, na medida em que “facilita a incorporagcdo de saberes que estruturam,
simultaneamente, a relagdo com o trabalho e a carreira profissional”.

Compreendemos, agora, que a formacgdo contribui de forma decisiva para a
construcdo de uma identidade da profissionalidade docente. Porém, sera legitimo perguntar
se toda a formagéo assume cabalmente esse papel. Ou pelo menos perguntar, uma vez que
ninguém forma ninguém, se a formag&o ndo deveria partir dos proprios professores (ja que
séo eles os agentes da formag&o dos alunos e os agentes da sua propria formagao).

Autores ha como Rodrigues (2003) que defendem que

a formacgédo de professores ndo deve ser propriedade de gestores da formacgédo, mas
reclamada como propriedade dos professores que saberdo recorrer a outros actores
sociais sempre que 0s seus saberes ou competéncias assim o sugerirem, apoiando-
se em dispositivos pedagdgicos que se podem construir na escola, desde grupos de
reflexdo aos projectos de investigagdo-ac¢ao, ou quaisquer outros mecanismos que
facilitem a regulacdo rigorosa da accdo educativa pelos seus agentes primeiros
(Rodrigues, 2003, p. 33).

Assim, é de grande importancia o diagnéstico e a avaliacdo das necessidades de

desenvolvimento profissional, como defende Hargreaves (citado em Day, 2001), para que a
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continuidade e a progressdo sejam alcancadas. Esta questdo ndo é absolutamente nova,
pois jA na década de oitenta, Patricio (1989), partindo do pressuposto que a formacéo
continua ndo pode dissociar o projeto pessoal de formacdo do professor do profissional,

salientava que

a formacéao profissional deste faz parte da sua formacédo pessoal, dela ndo devendo
ser separada nem desenquadrada. Haveremos de querer que o professor seja um
profissional valioso dentro de uma pessoa valiosa. Todo o valor da pessoa do
professor passa, e deve passar, para a sua dimensao profissional. Assim, a formacéo
continua do professor tera de ser — e devera ser — a realizacdo do seu préprio
projecto cultural como pessoa. Tal implicard uma grande flexibilidade da formagao —
nas suas modalidades e nos seus conteldos (Patricio, 1989, p. 244).

Neste sentido, aponta-se para a necessidade de haver oportunidades de
desenvolvimento que sejam personalizadas e diferenciadas, pois é “impossivel separar o eu

profissional do eu pessoal’ (Névoa, 2007, p. 17).

1.3. Formacao continua e Centros de Formacéao

A formacao continua é uma pretensao prioritaria, e por isso justifica “a necessidade
crescente de investir em formacao”, de acordo com Marcelo (1999, p. 11). Também Day
(2001, p. 233) ndo subestima a relevancia que a formacdo continua pode ter para o
desenvolvimento profissional dos professores, afirmando que ela é “uma area necessaria e
potencialmente rica”.

Assim, devemos considerar a formacao continua em sentido amplo, no que diz
respeito a um largo conjunto de ocasides de formacdo, que podem ser proporcionadas
através de coléquios, seminarios, congressos, acdes de formacdo de curta duragédo. O seu
sentido ainda podera ser mais alargado se quisermos ter em conta que ela ndo abrange
apenas a atualizacdo permanente dos professores mas também a formacgao/o formar-se em
multiplas dimensdes, pois para além das sessdes formais muitas outras existem de caracter
mais informal, mas que revestem uma intencionalidade formativa. Falamos, por exemplo, de
experiéncias pedagodgicas, iniciativas integradas em projetos de investigacdo, ou ainda a
autoformacdo. As ocasifes de formacdo continua, como destaca Campos (2002, p. 60),
“sdo apenas um subconjunto mais vasto do desenvolvimento profissional e organizacional
gue integra ainda o processo de socializacdo aprofissional e ocasifes informais de
autoformacao”.

Iremos, todavia, concentrar-nos naquilo que esse mesmo conceito possui de
formalidade e institucionalizac&o, de acordo com a lei vigente e as estruturas que para a sua

existéncia foram criadas.
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Considerando que a formacao inicial, s6 por si, ndo seria suficiente para assegurar
a qualidade do trabalho do professor ao longo da carreira, foi criada uma Lei de Bases que
provocou “‘uma alteracao significativa das politicas educativas e curriculares” (Pacheco,
2001, p. 167) e veio lancar os alicerces para a institucionalizacdo da formacéo continua: a
Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE).

Esta lei (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro) dispde que a formacdo continua
complementa e atualiza a formacao inicial numa perspetiva de formacdo permanente (art.°
30.°,n.°1).

Afastando-se de uma perspetiva tradicionalista, a referida lei aponta-nos ja uma
outra visdo do processo de formacao, que é visto agora como um processo continuo que
assenta sobre a pedra basilar da formagéao inicial e que a vai completando, ao longo dos
anos de profissdo. O professor precisa reajustar-se as mudancas continuadas da educacao,
da ciéncia e da sociedade em geral (Hargreaves, 1998), e essas mudancas nunca poderao
ser acompanhadas por professores acomodados. E preciso, entdo, como prescrevem as
alineas c) e d) do art.° n.° 30 da LBSE, uma “formagéo flexivel que permita a reconversao e
mobilidade doe educadores e professores dos diferentes niveis de educagdo e ensino,
nomeadamente o necessario complemento de formacao profissional” e simultaneamente
uma formacgao que seja integrada numa “articulacao teérico-pratica”.

Os Decretos-Lei 139-A/90 de 28 de abril (que define o Estatuto da Carreira
Docente) e 249/92 de 9 de novembro (que estabelece o Regime Juridico da Formacao
Continua de Professores — RJFCP) vém complementar a normatividade da formacéo
continua em Portugal, ainda que alterados e atualizados posteriormente.

O RJFCP define os objetivos e os principios a que a formacdo deve obedecer
(artigos n.° 3 e n.° 4), assim como as areas de formacdo em que deve incidir (art.° 6.°), e as
modalidades de ag¢bes de formagdo continua (art.° 7.°). Aventa as possibilidades e
alternativas que podem ser adotadas, umas de caracter mais tradicional — como 0s cursos
de formacgédo, os mddulos, a frequéncia de disciplinas singulares em instituicbes de ensino
superior, seminarios — outras de caracter mais inovador — como os circulos de estudos, as
oficinas de formacdo, os projetos. Para além disso, designa as entidades formadoras
consignadas no art.° 15.°, apresentando-se como instituicbes que asseguram a formacéo
continua: i) instituicdes de ensino superior; ii) os centros de formacdo das associacdes de
escolas; iii) os centros de associacGes profissionais ou cientificas; iv) os servicos da
administracdo central ou regional de educacdo.

O mesmo RJFCP prevé os direitos e deveres dos formandos (0 que ndo vamos
escamotear por ndo haver relevancia de momento). E importante destacar aquilo que

Estrela (2003, p. 47) designa de “concepgao desenvolvimentista e personalista da formagao”
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que nos é trazida pelo RIJFCP, ja que o sistema de formacgéo fundamentado na oferta e na

procura por parte dos professores estimulou a uma relagéo individualizada.

A Lei 60/93 regulamenta a atividade dos Centros de Formacédo de Associacdo de
Escolas (CFAE’s). O ano de 1993 é, assim, um periodo marcante no que diz respeito a
histéria recente da formacao continua de professores. Barroso (2003, p. 82) desigha esses
centros de formagao como “a novidade no sistema”. Criticos houve, como Canario (1994),
que foram mais longe, chegando ao ponto de afiancarem esses mesmos centros como as
pedras basilares da educagdo em Portugal, os quais se configuram “ndo como «mais uma
inovacdo», mas como uma mudanca de cariz estratégico, relativamente ao futuro quer do
sistema escolar, quer da (re)constru¢cado da profissionalidade docente” (Canario, 1994, p.
15).

A importancia destes CFAE nao pode ser relativizada, porque foram eles que, até a
presente data, asseguraram ao longo dos anos a grande maioria das modalidades de
formacéo continua dos professores™.

No ano seguinte, o Decreto-Lei n.° 274/94 cria o Conselho Cientifico-Pedagogico da
Formacdo Continua (CCPFC) (em substituicdo do Conselho Coordenador da Formacao
Continua de Professores). No seu PreAmbulo apresenta, como preocupagfes centrais, a
eficiéncia e a eficacia da formacdo no sentido de “atribuir-se maior exigéncia dos
formadores, de modo a criar condigdes para uma maior qualidade e eficacia da formacao”.

O CCPFC assegura o processo de acreditagdo da formacdo continua e
especializada, nomeadamente das entidades formadoras, de todas as a¢fes de formagéo
continua e dos cursos de formacgédo especializada. S6 deste modo esta formagdo €
financiada pelo Estado e conta para a progressado na carreira docente. Esta condicdo sine
qua non acarretou consigo, porém, aquilo a que alguns chamaram de consumismo da
formacéo, pois desta forma, de acordo com Pacheco e Flores (1999, p. 142), passou a
privilegiar-se mais “a presenga do que a participagao dos professores” e, assim, a contribuir
para “uma formacao deslocada das praticas dos professores e distante da estratégia nuclear
da observacdo/investigacdo”. E aquilo que pode ser designado de modelo centrado nas
aquisicoes, em vez de uma formacao centrada nas praticas curriculares e que promova a
inovagao das praticas em sala de aula.

Sabemos que a melhoria da qualidade educativa passa, indubitavelmente, pela
necessidade de uma formacédo continua que contribua para o desenvolvimento pessoal e

profissional dos professores e, consequentemente, dos contextos educativos onde exercem

2. 0 Relatério de Atividades de 2010 do CCPFC da conta do nimero de accgOes de formacao acreditadas por
todas as entidades formadoras. Assim, os CFAE somaram 2215 contra 976 das Instituicdes de Ensino Superior e
561 das Associagfes de Professores.
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funcdes. Mas para tal € necessario compreender qual o papel destes CFAE nas exigéncias
da atual situacdo educativa em Portugal e compreender também as novas
responsabilidades que sdo exigidas aos professores num contexto politico-social cada vez
menos motivador.

E verdade que tem havido, ultimamente, uma aproximacdo da formacdo das
escolas e dos problemas vividos pelos professores. Todavia, as ultimas démarches de
fusdo/centralizacdo administrativa dos CFAE poderdo ter consequéncias (ainda nao
estudadas por proximidade temporal) que esse tipo de gestdo geralmente acarreta —
tratamento pouco diferenciador; acumulacdo de funcdes; sobrecarga de atividade; peso
burocrético. Neste contexto, os CFAE terdo de ser capazes de criar as suas proprias
subestruturas para dar resposta as necessidades e aos anseios da escola, que sdo muitos
(a formacao de professores deve centrar-se na escola e a escola centrar-se na formagéo,
em vez de ser apenas requisito para a progressdo na carreira ou para a avaliacdo de
desempenho) e, ao mesmo tempo, favorecer “a criagdo de uma cultura colegial dos
professores” (Estrela, 2003, p. 48). Porque o professor € um ator organizacional que precisa
de suporte para a resolugdo de problemas no seu contexto de trabalho, “é um profissional
que precisa de formacdo e de suportes contextualizados, tal como outras profissées
complexas. Assim, o professor é alguém que precisa de conhecimentos teéricos e
aprendizagens conceptuais, mas igualmente de aprendizagens experienciais e contextuais”
(Formosinho, 2002, p. 12).

Assim, para subsistirem, os centros de formagao “ndo poderao continuar a elaborar
planos de formagdo marginais as escolas” e “é preciso que esses planos se tornem mais
coerentes e integrem sistematicamente as necessidades de desenvolvimento dos
professores e as necessidades de desenvolvimento organizacional das escolas” (Estrela,
2003, p. 53).

1.3.1. Modalidades de formagéao

Neste momento, as modalidades de oferta de formag&o continua sdo aquelas que o

art.° 7.° do RJFCP regulamentam, e que apresentamos seguidamente no quadro 1:

Quadro 1 — Modalidades de Formagédo Continua

Modalidade Caracterizacdo Objetivos Métodos Duracéo
Exige uma relagdo a) Implicar a formagao no | Varios métodos, Devera
estreita entre o guestionamento e na como, por exemplo: decorrer

Circulo de formando e a sua mudanca das préaticas - Os estudos de caso; | num horizonte
Estudos realidade profissionais; - O método dos temporal
experimental; b) Incrementar a cultura problemas; minimo de 10
Exige a partilha e a democrética e a - O método da semanas.
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capacidade de
interrogacao sobre a
cultura do grupo;
Permite desencadear
a busca e o trabalho
colaborativos perante
0 emergir de questdes
problematicas.

colegialidade;

c) Fortalecer a
autoconfianga dos
participantes;

d) Consolidar o espirito de
grupo, a capacidade para
interagir socialmente e
para praticar a
interdisciplinaridade.

discussao;

- O guia de estudo;
- O método da
representacao,

- O estudo de
situacdes.

Apresenta-se com a) Actualizar e aprofundar | Utilizacdo de modelos | N&o se
uma funcgéo global de conhecimentos, nas de andlise (oferecidos | definem,
aquisicéo de vertentes tedrica e ou construidos no em principio,
conhecimentos, prética; curso), elaborando limites de
capacidades e b) Adquirir e desenvolver produtos de formagdo | duragéo
competéncias por capacidades e que explicitam os minima ou
Curso/ parte dos professores, | instrumentos de andlise e | novos saberes e que maxima, pois o
Modulo no sentido de problematizacédo das se tornam, por sua critério que
desenvolver a experiéncias dos vez, instrumentos e determina essa
autoformacao professores em formacao; | recursos para o duracdo é a
e a inovacao c) Aperfeicoar desenvolvimento correspondéncia
educacional. competéncias das praticas na sua adequada aos
profissionais. acao profissional. objetivos
propostos.
Integram o curriculo Doutoramento
de um curso, 600horas;
realizado em regime Mestrado 400h;
Disciplinas de frequéncia Parte curricular
Singulares obrigatoria e de Mestrado,
do Ensino ministradas por Licenciatura ou
Superior instituicbes de ensino Curso de
superior com vocagao Estudos
adequada ao dominio Especializados
a que respeitam. 300 horas
Realizado a) Refletir sobre praticas Para além da pratica O periodo de
dominantemente desenvolvidas; efetiva, importa criar realizacdo de
segundo componentes | b) Tratar aspetos situagdes de um Estégio ndo
de saber-fazer pratico | especificos da atividade socializagdo deve
ou processual. profissional; em que cada um dos ultrapassar um
¢) Adquirir novas participantes da acdo | ano letivo e
competéncias; relate as suas tera de incluir
Estagio d) Construir novos préticas, as partilhe “sessbes
saberes, designadamente | com os outros presenciais
praticos ou processuais. colegas, as conjuntas” cuja
interrogue. duragao oscile
Devem existir, em entre 15 e 30
particular, “sessées horas de
presenciais formagéo.
conjuntas”.
Realizada a) Delinear ou consolidar E necessario que O periodo de
dominantemente procedimentos de acao sejam criadas realizacdo ndo
segundo componentes | ou produzir materiais de situagOes de deve
de saber-fazer pratico | intervencao, concretos e socializagdo, em que ultrapassar
ou processual. identificados, definidos cada um dos um ano letivo.
A identificagédo pelo conjunto de participantes relate O ndmero de
prévia e objetiva participantes como a as suas praticas horas das
Oficina de das neciessidades de resposta mais adequada efec_tivas, as “sessc“;e_s '
Formagéo formacgéo ao ap_erfelgoanlento das partilhe com os presenciais
desempenha um suas intervengdes colegas, as conjuntas”
papel relevante. educativas; interrogue, e a partir oscila entre 15
b) Assegurar a deste trabalho e
funcionalidade eguacione novos 50 horas.

(utilidade) dos produtos
obtidos na oficina, para a
transformagé&o das
praticas;

meios — processuais
e técnicos — de as por
no terreno. Para isso,
devem existir
“sessOes presenciais
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c) Refletir sobre as
préticas desenvolvidas;
d) Construir novos meios
processuais ou técnicos.

conjuntas”, nas quais
se produza um
trabalho conjunto, de
natureza reflexiva ou
préatica.

Revela-se como
uma estratégia de
grande alcance
quer na sua forma
de resolucéo de
problemas
socioprofissionais,

a) Desenvolver
metodologias de
investigacao-formacao
centradas

na realidade experimental
da vida escolar e/ou
comunitéria, no

Enquadra-se em
varios modelos e
métodos de ensino,
entre os quais se
destacam os
cognitivos, os

sociais e de interagdo

O periodo de
realizacdo nédo
deve
ultrapassar

o horizonte de
um ano letivo.
Em principio o

sociocomunitarios, territério educativo; social, e os nimero de
socioescolares, ou b) Incrementar o trabalho humanistas, horas das
relativos ao universo cooperativo em equipa e revelando-se como “sessoOes
dos alunos, quer na o didlogo pluri e uma boa presenciais
sua forma de interdisciplinar; estratégia a formagédo | conjuntas”
construcéo de c) Favorecer a centrada na escola e oscilara entre
saberes e de capacidade para nos contextos e 15 e 50.
saberes-fazer no resolver problemas e territérios
Projeto ambito do curriculo. desgnvolver planos de educatjvos, be_m )
accao; como a consolidagdo
d) Aprofundar a de atitudes de
capacidade para mudanca e de
relacionar o saber e o producéo de
fazer, a aprendizagem e a | conhecimento.
producao; Deve prever a
e) Potenciar a integracao existéncia de
afectiva, a socializacao e “sessdes presenciais
a conjuntas” onde se
realizacao de interesses produzem relatos do
pessoais trabalho intermédio
e grupais. realizado, discutem
metodologias e
acertam mecanismos
de desenvolvimento
futuro.
Trata-se de um Destina-se a exercitar 0os Envolve o relato, em O seminério
procedimento formandos no estudo grupo, de estudos e néo devera
classico para autbnomo e nos métodos | de investigacédo ultrapassar 3
promover e processos do trabalho desenvolvidos pelos horas
competéncias de cientifico, bem como na formandos, e o seu semanais,
investigacao, de elaboracao de relatérios e | comentario e debate distribuidas ao
estudo auténomo e de outras producdes promovido pelos longode 12 a
de reflexao critica. escritas decorrentes do pares e pelo 20 semanas.
estudo e do trabalho formador.
Seminario cientifico. Cada um dos

participantes

deve apresentar,
durante o seminario,
um ensaio escrito
sobre os estudos
realizados ou relatério
cientifico da
investigacao
produzida.

Fonte: Relatdrio de atividades 2010 do CCPFC, pp. 40-58.
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2. A escrita

“(...) a escrita € uma funcéo: é a relagdo entre a criagdo e a sociedade, é a linguagem literaria
transformada pelo seu destino social (...)”

(Barthes, 1973, p. 23)

2.1. A escritacomo expressao

Falar de expresséo escrita é, antes de tudo, falar de uma forma de expressao.
Iniciaremos, assim, este capitulo pelo esclarecimento daquilo que designamos de
expressao.

A etimologia da palavra esta radicada no verbo latino exprimere (que, por sua vez,
€ proveniente do verbo premere, que significa apertar, comprimir, fazer pressao sobre). Ao
verbo simples foi acrescentado o prefixo ex- que pretende transmitir a ideia de colocar no
exterior. O verbo exprimere significa, deste modo, fazer sair apertando; extrair; tirar de
(Torrinha, 1987). Por extensdo semantica, passou a designar a acdo de extrair algo do
individuo. Como observa Jeoffroy-Fagianelli (1981, p. 10), pode constatar-se nesta agao “a
existéncia de um esforco a executar, de um esforco a exercer” para se conseguir fazer
brotar algo. A substancia assume, assim, “forma sensivel, passando do interior para o
exterior de um corpo.”

Esta acao de fazer passar do interior para o exterior € a expressao, aquilo que cada
individuo necessita de fazer para que possa exprimir-se e, desse modo, corporizar através
de uma realizacdo algo muito pessoal, do caracter do individuo, da sua forma de se pensar
e de se sentir, a si e ao mundo. O Homem possui essa necessidade profunda de exteriorizar
aquilo que pensa e sente e fa-lo de muitas maneiras. A forma fisica que assume essa
manifestacdo traduz-se de muitas maneiras — em expresséo plastica, corporal, tecnoldgica,
musical, verbal. E, enfim, uma realizag&o de caracter antropoldgico.

Se todas as expressfes sdo importantes na concretizacdo do individuo como
pessoa, ha, porém, uma que, pelo seu caracter transversal, ocupa um lugar privilegiado — a
expressao verbal. Ela testemunha com imediatez interag6es que existem entre o individuo e
0 seu meio. Ocupa um lugar privilegiado nas relagdes que se estabelecem entre os seres e
serve de meio para a apreensdo das realidades e producdo das outras expressfes. A
expressao verbal constitui-se, por consequéncia, como meio de compreensao e expressao
da(s) realidade(s).

Contudo, ela ndo se esgota apenas como meio de; assume-se também como forma

de realizacdo expressiva em si mesma. Se a expressao oral, pelo seu caracter pratico de
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comunicacao e de transmissao de informacéo, é grandemente um objecto para, a expressao
escrita possui um caracter mais pessoal, mais individual, mais original, que ndo se esgota
apenas na transmissao para atingir determinado objetivo comunicacional imediato, mas vai
para além dele, “parece[ndo] sempre simbdlica, introvertida, ostensivamente voltada para o
lado de uma vertente secreta da linguagem” (Barthes, 1973, p. 27).

Para concretizar esta expressdo (comunicar pensamentos ou sentimentos), o
individuo recorre a signos estabelecidos através de um cdodigo, o codigo linguistico, que
deverdo ser compreendidos pelos outros. Assim, na definicdo dos novos Programas de
Portugués (Reis et al., 2009), a escrita sera

o resultado, dotado de significado e conforme a gramatica da lingua, de um processo
de fixagcdo linguistica que convoca o conhecimento do sistema de representacdo
grafica adoptado, bem como processos cognitivos e translinguisticos complexos

(planificacéo, textualizacéo, revisdo, correccdo e reformulagcdo do texto) (Reis et al.,
2009, p. 16).

Desses processos cognitivos e translinguisticos trataremos no capitulo 2.6.2.,

Modelo cognitivo.

2.2. Escritaefala

A expressdo verbal € uma aprendizagem que se consubstancia, inicialmente, na
fala, como é facilmente observavel no percurso da infancia. E também um ato comunicativo
constante, pois a crianga nasce e desenvolve-se num mundo em que a fala estd sempre
presente. Desde o0s primeiros dias de vida o recém-nascido encontra-se em situacao
comunicativa, contactando diretamente com a mae, através de vocalizagbes ou movimentos
da boca, dos olhos ou outros gestos. Serd por intermédio dos adultos que a crianga
conhecerd as situacdes e aprendera técnicas de comunicagdo. A crianca €, desde logo, um
ator comunicante, seja como ouvinte seja como emissor de mensagens.

Linguistas e psicélogos concordam que a aprendizagem da lingua falada facilita a
aprendizagem da escrita, ainda que a mensagem desta ndo corresponda exatamente as
formas com que aquela se veste (Rebelo, 1990). H4A muitos fatores que as diferenciam,
entre elas desde logo psicologicas, sociais, intelectuais. Para além disso, a fala esta ligada
diretamente a acdo, enquanto que a escrita gera uma distanciacao entre o sujeito e 0 objeto
real da escrita. Assim, aceita-se que a escrita nhdo surge diretamente, mas passa pela
mediacado da linguagem oral. Rebelo (1990) assinala que, num estudo realizado por si, a
regulacdo dos movimentos da méo para escrever se fazia por meio da vocalizacdo; os

movimentos dos labios na pronuncia de palavras eram estimulos para a escrita.
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Mata (2003) afirma que quando aplicamos a lingua a qualificacdo «escrita» é

porque queremos diferencia-la da lingua oral ou falada. E que, por isso, ha diferencas
substanciais entre uma e outra:
- 0 modo de aquisicdo — todas as criancas aprendem a falar espontaneamente. Pelo
contrario, para aprender a escrever, “as criangas tém de realizar uma atividade consciente e
sistematica” (Mata, 2003, p. 12), que é realizada geralmente no contexto escolar. Pelo
caracter formal, a atividade da escrita € mais consciente por pressupor um processo
psicolégico de analise (quando escrevemos, temos de pensar no que vamos dizer e como
vamos dizer), que prescinde do contexto presente e que Olson (citado em Mata, 2003) e
Vygotsky (citado em Lomas, 2003) designaram, respetivamente, por autocontextualizacéo e
descontextualizagao.

- 0 grafismo como meio para transmitir mensagem — varias habilidades de caracter
percetivo e psicomotor estdo incluidas no que o termo grafismo pretende veicular. Para
escrever, € preciso instrumentos fisicos e uma coordenacao consciente das habilidades
motoras e cognitivas, contrariamente ao que é preciso para falar, para 0 que usamos
apenas o0s Orgaos fisiolégicos. Uma das consequéncias imediatas € a velocidade de
producdo — a escrita é bastante mais lenta. Esta lentiddo influi na extensdo e na
complexidade da frase, pois como o individuo s6 é capaz de reter os elementos essenciais
da realidade observada ou imaginada, faz com que ele escreva frases curtas e simples,
incapaz, de inicio, de estabelecer conexdes discursivas e facilmente observaveis na
auséncia de marcadores textuais diferenciadores (sobretudo os mais complexos —
condicionais, concessivos, consecutivos, relativos). Para além disso, é preciso aprender os

signos (letras), identifica-los com/distingui-los dos sons e ainda aprender a desenha-los.

- a situacdo de comunicagdo — a comunicagdo por escrito € uma comunicacédo a distancia,
que supera as condicionantes tempo e espaco. A expressao escrita, ainda que seja
atividade dialogica®, realiza-se na auséncia de qualquer acdo ou dialogo. Isto é, o que se
comunica ndo esta presente, assim como também ndo esta presente o interlocutor/leitor.
Por esse motivo, € mais dificil comunicar por escrito, pois a auséncia, ou melhor, a nao
partiiha da situacdo material da enunciacdo (contexto espacio-temporal e elementos

paralinguisticos — entoacdo, gestos, movimentos), caracteristica do didlogo vivo in

13 Segundo Bachtin (citado em Lomas, 2003, p. 203-204), o uso da linguagem escrita € sempre dialégico por dois
motivos fundamentais: 1) nunca nenhum texto € um primeiro texto: é sempre resposta a outros textos anteriores,
esta inserido numa trama comunicativa que possibilita a sua interpretacao, que lhe da sentido; 2) o escritor ndo
inventa o seu texto de uma maneira solitaria, € um reflexo do didlogo entre vozes distintas. O escritor faz falar,
direta ou indiretamente, as palavras de outros, pois a sua propria experiéncia discursiva “forma-se e desenvolve-
-se gragas a interagdo com os enunciados dos outros.”
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praesentia, exige que essa mesma situacdo material da enunciacdo seja expressa atraves
de palavras numa coeréncia/trama textual complexa. E aquilo que Luria (1969) designa de
sintaxe explicita (estruturas préprias da linguagem escrita), e o escritor, para a atingir, tem
de reestruturar os usos da lingua na interacao oral.

Barthes (1973) diferencia ainda a estrutura comunicativa das duas expressdes,

afirmando que

A fala tem uma estrutura horizontal, os seus segredos estdo na mesma linha das
suas palavras, e 0 que ele esconde é revelado pela prépria duragao do seu continuo;
na fala tudo é oferecido, destinado a uma usura imediata, e o verbo, o siléncio e o seu
movimento precipitam-se para um sentido abolido: € uma transferéncia sem rasto e
sem atraso (Barthes, 1973, p. 21).

Barthes vai ainda mais longe quando proclama o esgotamento da fala em si

mesma, na superficialidade das palavras:

O que opde a escrita a fala é que a primeira parece sempre simbdlica, introvertida,
ostensivamente voltada para o lado de uma vertente secreta da linguagem, enquanto
a segunda ndo passa de uma duracdo de signos vazios, dos quais s6 0 movimento é
significativo. Toda a fala estd nessa usura das palavras, nessa espuma levada
sempre para mais longe, e s6 ha fala quando a linguagem funciona claramente como
uma voragem que soO arrasta a ponta movel das palavras; a escrita, pelo contrario,
esta sempre enraizada num além da linguagem, desenvolve-se como uma germe e
ndo como uma linha, manifesta uma esséncia e uma ameaca de um segredo
(Barthes, 1973, p. 27-28).

O psicélogo russo Vygotsky (citado em Niza, Segura & Mota, 2011**) coloca a

expressao escrita num nivel superior de realizacéo linguistica ao da fala, afirmando que

A linguagem escrita é precisamente a algebra da linguagem. E tal como a assimilagédo
da &lgebra ndo € uma repeticdo do estudo da aritmética, mas representa um plano
novo e superior do desenvolvimento do pensamento matemético abstracto o qual
reorganiza e eleva a um nivel superior 0 pensamento aritmético que se elaborou
anteriormente, assim a algebra da linguagem (a linguagem escrita) permite & crianca
0 acesso ao plano abstracto mais elevado da linguagem, reorganizando por isso
mesmo, também, o sistema psiquico anterior ao da linguagem oral (Vygotsky, citado
em Niza et al., 2011, p. 13).

Na continuidade dessa ideia, 0 mesmo psicélogo vai mais longe afirmando que a
linguagem escrita desempenha fungbes determinantes no desenvolvimento da linguagem

oral, pois afeta a consciéncia e a propria cogni¢do, ao fornecer um modelo para o discurso,

4 Este documento é conhecido por Guido de Implementagdo do Programa de Portugués do Ensino Basico —
Escrita — GIP-E.
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uma teoria para se refletir sobre 0 que se diz e sobre o que os outros dizem. Quer isto dizer
que, apds a aquisicao da escrita, a fala passa a ser modelada pela escrita, ou seja, a escrita

torna-se num modelo para a fala.

2.3. Escrita e leitura

Se considerarmos que para escrever € necessario saber ler, entdo entenderemos
que a aprendizagem da leitura € uma condi¢do prévia para que a escrita se efetue. Para
saber ler, pelo contrario, ndo é essencial saber escrever, embora haja uma relacdo muito
intima entre estas duas competéncias.

Com naturalidade, concluiremos que a escrita €, entdo, um ato mais complexo, pois
implica o dominio de capacidades de interpretagdo dos enunciados textuais.

Os novos Programas de Portugués (Reis et al., 2009, p. 16) do ensino bésico
definem leitura como o “processo interativo entre leitor e texto em que o primeiro apreende e
reconstréi o significado ou os significados do segundo”. E também um processo de
pensamento que implica reconhecer os signos (linguisticos), associa-los a representacéo
simbdlica da realidade e da atividade humana e interpretar a relacdo que eles estabelecem
para veicular determinada mensagem.*

Como se pode constatar pela definicdo, existe um conjunto de processos (mentais,
visuais) implicados no ato de ler e, até que o leitor possua alguma maturidade como tal, tem
de passar por fases diferentes de leitura. No inicio, € um processo percetivo de
reconhecimento de simbolos; depois, tem de haver uma transferéncia para conceitos
intelectuais, que se alarga progressivamente em frases e em unidades linguisticas.

Nao quer isto dizer que s6 depois de o individuo saber ler bem é que comeca a
aprender a escrever. Ja todos observamos que as crian¢cas, quando veem alguém a
escrever, tentam imitar o adulto desenhando letras inventadas, fazendo tentativas de escrita.
Essas tentativas ajudam-nas a tomar consciéncia da natureza alfabética do cédigo escrito (o
gue podera ajudar também na aprendizagem da leitura através do dominio mecéanico do
desenho das letras). Significa isto que a escrita € uma aprendizagem que se desenvolve
(que se deve desenvolver) em paralelo com a leitura, mas que se distingue dela na intencéo,
Nnos processos e na tomada de consciéncia.

E importante frisar que, para uma aprendizagem eficaz e melhorada da escrita, o
ato de ler é essencial. Basta para isso lembrarmo-nos do processo de revisdo textual (para o

qual o escritor também tem de se implicar como leitor para avaliar o seu enunciado e poder

5 A leitura pode também ser entendida como atividade que incide sobre textos noutros suportes e linguagens,
para além da escrita verbal.
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modificar aquilo que esta a escrever) ou do trabalho de composicao escrita em pares/grupo
(em que eu como leitor avalio o enunciado do outro e sugiro alteracdes que demonstram a

minha consciéncia metalinguistica’®, e que me seréo Gteis em novas construcées escritas).

2.4. Escrita, realizacdo superior da linguagem

Da relacdo que estabelecemos anteriormente entre 0os modos comunicativos —
escrita, fala, leitura — podemos concluir que a escrita se constitui como aquele em que o
individuo realiza com mais complexidade a linguagem.

A crenca popular de que «ler muito faz escrever bem» ndo corresponde a realidade,
pois efetivamente para aprender a escrever € necessario escrever muito e compreender
conscientemente 0s processos que nesse ato estao implicados.

Vimos que a atividade de ler ndo implica escrever, enquanto que toda a atividade
de composi¢éo escrita integra em si a leitura.

Estudos atuais, que sugerem a ligacdo dos modos comunicativos como
potenciadora de melhores resultados na sua utilizagao, referem “que ha mais transfer da
escrita para a leitura do que o contrario” (Rijlaarsdam, Bergh & Couzijn, 2005, p. 241).
Também j& concluimos das alteragbes que se produzem nos atos de fala (Ong, 1982)
quando o individuo assimila determinadas competéncias de escrita, e que o levam a
melhorar a producg&o oral pela consciéncia das implicacdes (sociais) dos seus enunciados.
(cf. cap. 2.2. Escrita e fala).

Para além disso, a escrita obriga ainda a resolucdo de problemas de caracter
gramatical para os quais apela a reflexao aprofundada, acelerando a sua aprendizagem e o
seu uso mais adequado.

Enfim, poderemos dizer que a atividade escrita potencia uma aprendizagem mais
eficaz e acelerada da leitura, da fala e do conhecimento explicito da lingua (gramatica), pois
obriga a uma reflexdo continuada sobre as estruturas (micro e macro) e as formas textuais

para efetivar a transmisséo idealizada da mensagem.

2.5. Finalidades da escrita

Segundo determinacao dos novos Programas de Portugués do ensino basico (Reis

et al., 2009), a escola devera proporcionar situacées para que 0s alunos escrevam com trés

' Consciéncia metalinguistica — E a “capacidade para compreender a linguagem como um objeto e para
comenté-lo (ndo apenas para utilizd-lo ou compreendé-lo). E uma capacidade metacognitiva que supde,
portanto, um controle consciente.” (Mata, 2003, p. 111). Implica, enfim, o controlo dos recursos linguisticos (em
relagdo continua com os conhecimentos de estrutura e de conteldo) com vista a uma producdo escrita de
sucesso.
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finalidades diferenciadas: escrever para aprender a escrever; escrever para construir e
expressar conhecimento; escrever em termos pessoais e criativos.

A primeira finalidade determina o ato de escrita como exercicio de aperfeicoamento
de si mesma numa légica de progressdo, ja que esse ato nunca estd completo nem
totalmente perfeito. E sempre possivel aperfeicoar um pouco mais a nossa competéncia de
escrita. Esta determinacdo pretende conduzir o escritor a producdo de textos na lingua
padrédo, melhorando o recurso a um vocabulario diversificado e a estruturas gramaticais com
complexidade sintatica, e em que se manifestem o dominio de mecanismos de organizacao,
de articulacdo e de coesdo textuais e se apliqguem corretamente regras de ortografia e
pontuagao.

A segunda finalidade, escrever para construir e expressar conhecimento, revela-nos
transparentemente a escrita como tecnologia, pois é através dela que chegamos a
compreensdo do mundo, ao conhecimento cientifico e & compreenséo da vida psicolégica.
O conhecimento é, assim, consequéncia dos nossos processos de construir e interpretar
textos escritos.

Para além disso, 0 processo da escrita € o gerador e o construtor de todas as
aprendizagens curriculares. Na verdade, a aprendizagem da Histéria, da Geografia, da
Filosofia e de todos os outros saberes de caracter cientifico ou humanistico ndo seria
possivel sem o dominio explicito da competéncia escrita, sem a qual a escola
contemporanea nao poderia existir.

Deste modo, a aquisicdo da linguagem escrita permite-nos algo que o registo oral
isoladamente nao possibilitaria: reavaliar, estudar, reinterpretar.

Finalmente, escrevemos para expressar a nossa individualidade em termos
pessoais e criativos. E, quica, a finalidade em que a originalidade e a marca individual mais
se destaca, por forga do cariz intimo que nela empregamos. E através dela, da escrita,
também nos descobrimos como seres humanos possuidores de uma densidade psico-
emocional intensa que se (re)constroi através das palavras escritas e se (in)satisfaz na sua
realizacao fisica e na comunicagdo com o(s) outro(s) como leitor(es).

Enfim, escrevemos para aprender a escrever; para responder a necessidades
especificas de comunicacao; para conhecer, partilhar e produzir conhecimento; para expor
representacdes e pontos de vista pessoais. E, para tal, temos de dominar técnicas e
processos que nos permitam autonomia e fluéncia de forma a produzir textos corretos
(organizacéo, articulagéo e coeséo) que prossigam a sua finalidade comunicativa/social.

Para que os alunos aprendam, entdo, a escrever, € essencial que a acdo de ensino
da escrita seja explicita. No prosseguimento desse objetivo, tem-se tentado estabelecer um

modelo ideal. Desses modelos falaremos seguidamente.
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2.6. Modelos didaticos de ensino da produgao escrita

Os vérios modelos tedricos sobre a composicao escrita podem reduzir-se a dois se
atendermos ao aspeto essencial em que recai a avaliagdo — 0 modelo behaviorista, focado

no produto, e o cognitivo, focado no processo.

2.6.1. Modelo behaviorista

O modelo behaviorista, focado no produto, pressupbe que o aluno aprende a
escrever mediante exemplos (Mata, 2003), ou construidos pelo professor ou até dos
grandes escritores. Deste modo, a escrita é entendida como atividade de desenvolvimento
de habilidades independentes e na aprendizagem e aplicacdo de regras. Assim era na
época em que a iniciagcdo a composicao escrita consistia na leitura seguida de copia e
ditado e na construcdo de frases a partir de modelos que garantiiam a apreensdo da
estrutura frasica/textual. Treinavam-se, por um lado, modelos estruturais para atingir a
perfeicdo formal e, por outro, a combinacdo de frases para assegurar uma adequada
coesdo. Se o aluno cumprisse eficazmente a sua realizagéo, era gratificado, se néo, era
corrigido e castigado.

Esta concecdo de escrita pressupde o aluno quase como adivinho que percorre,
sozinho, as veredas sombrias do texto a procura da descoberta do seu sentido. S6 muito
penosamente o aluno atinge o segredo do discurso, que tera de desconstruir mediante as
defeituosas ferramentas que adquiriu. Se para compreender profundamente o
funcionamento de um computador, por exemplo, eu preciso de estudar as teorias que o
conceberam, usa-lo nas mais variadas utilizagbes, depois desmancha-lo para que entenda
0S seus componentes e quais as suas funcdes, assim também, para que compreenda o
processo de escrita, terei de compreender-lhe as teorias, as implicacbes e as fases de

constru¢ao usando-o nos mais diferenciados usos e fungdes.

2.6.2. Modelo cognitivo

O modelo cognitivo mais conhecido, que a frente apresentaremos, é o de Flower e
Hayes (1981). Este modelo baseou-se nos estudos que nas décadas anteriores se fizeram
sobre a relacéo entre linguagem e pensamento.

Estas duas potencialidades do comportamento humano — uso da linguagem e
elaboracdo de atividades cognitivas — andam de tal forma associadas que muitas vezes

aparecem confundidas.
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2.6.2.1. Linguagem e capacidades intelectuais

Uma das maiores discussdes que contribuiram para um maior esclarecimento sobre
esta questdo foi a que opbs Piaget e Viygotsky, relativamente a duas consideracdes: a
relacdo pensamento / linguagem; a fungdo da linguagem na crianca desde que nasce.

Piaget (citado em Rebelo, 1990) considerava que a linguagem se relaciona sempre
com o pensamento ou o desenvolvimento cognitivo. Para ele, a inteligéncia humana resulta
da concretizacdo de leis bioldgicas que se observam a outros niveis de organizacéo vital. O
ser vivo, dotado de uma organizacdo, de uma estrutura interna, tende a adaptar-se ao meio
ambiente. Exposto a este, o ser humano dispde dos processos autorreguladores, 0s
mecanismos cognitivos, que originam as formas de equilibrio estaveis — as estruturas da
inteligéncia. A linguagem revela o pensamento e entdo os enunciados sdo o reflexo dos
mecanismos da inteligéncia. Para o psic6logo de Genebra, a origem da linguagem esta na
tentativa de representacdo da realidade e do meio que envolve o ser humano primeiro
através de imagens mentais, depois de simbolos e finalmente de signos linguisticos
(Rebelo, 1990, p. 46). Para ele, a linguagem ndo é mais do que uma das varias
manifestacdes da funcdo simbdlica elaborada pelo ser humano no dmbito da sua interacao
com o meio e a sociedade. Nao € a linguagem que estrutura 0 pensamento, mas o
pensamento que estrutura a linguagem.

Para além disso, Piaget defende também uma outra ideia importante para a nossa
discussédo: o desenvolvimento do pensamento parte do individual para o social. Quer isto
dizer que a cognigéo é um pressuposto para a intera¢do social.'’

Esta perspetiva de Piaget foi fortemente rebatida quanto a estes dois pressupostos
pelo psicologo russo Vygotsky (citado em Rebelo, 1990). Este afirmou que a funcéo
essencial da linguagem € sempre a comunicagéo, o contacto social. A crianga que brinca e
monologa fa-lo para antecipar 0 que ird passar-se, sem esquecer 0s acontecimentos
precedentes. Porém, esta capacidade advém de uma orientacdo primeira dos adultos que
orientam a crianca, dando-lhe ordens. Sao as relagbes com os adultos que lhe facilitam a
apropriacdo das capacidades humanas. Mais tarde a crianca dara ordens a si propria. Esta
primeira linguagem utilizada pela crianca € designada por Vygotsky de linguagem social, e
ndo desaparece, mas transforma-se em linguagem interior.

Quanto a relagcdo entre cognicao e linguagem, Vygotsky também contesta Piaget
admitindo a existéncia de atividades comunicativas independentes de atividades

intelectuais, e afirmando que existe uma linguagem pré-verbal. As duas funcées, separadas

m Piaget exemplifica esta dire¢do descrevendo a acao de uma crianca que brinca sozinha, que monologa para
reforcar ou mudar uma agdo em curso. Chama-lhe linguagem emotiva, que ndo tem nada a ver com a
comunicagdo, pois a crianga estd voltada para si prépria. S6 por volta dos 6-7 anos é que ela da lugar a
linguagem socializada.
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inicialmente, vao convergir em dado momento, possibilitando a emergéncia de outras
capacidades humanas como a capacidade de representar uma realidade ausente, a de
analisar dados, a de elaborar estratégias. A linguagem resulta do encontro de duas
evolucdes: a da inteligéncia sensorial-motora e a dos modos de interacdo de comunicacao.

Esta perspetiva revolucionaria vem alterar a concecdo que se tinha de
desenvolvimento humano, deixando de ser apenas biolégico e passando a ser sécio-
-histérico. Assim, o desenvolvimento da crianca depende do seu dominio da significacéo
social do pensamento, ou seja, da linguagem.

Os estudos do psicologo russo (bem como de outros como Luria, 1969, e
Liublinskaya, 1967) demonstraram 0 enorme impacto que a linguagem provoca no
desenvolvimento e como atuam no comportamento da crianca e nos enunciados do adulto.

Uma outra perspetiva é a de Chomsky (citado em Rebelo, 1990), que acredita que
a aquisicdo da linguagem se explica pela presenca de dispositivos inatos, inscritos no
potencial genético da espécie humana. E uma competéncia inata que se traduz numa
gramatica interiorizada e que € a Unica possibilidade de se progredir na linguagem. Esta
competéncia linguistica, uma das propriedades essenciais do espirito humano, designou-a
Chomsky de criatividade linguistica individual, e que sup8e a convic¢do de que qualquer ser
humano possui a capacidade de criar a sua prépria linguagem, utilizando-a de forma nova e
inovadora quando fala, para produzir enunciados que nunca ouvira antes. Para este autor,
qualquer falante é capaz, assim, de produzir e compreender um ndmero infinito de frases
usando um numero finito de unidades (fonemas, morfemas, lexemas). Este comportamento
linguistico prova a existéncia de um mecanismo (faculdade de linguagem) que permite
produzir todas as frases possiveis.

A partir destas considera¢fes, Chomsky vé na linguagem uma fonte autbnoma de
conhecimento distinta dos outros processos mentais — a faculdade da linguagem é um

sistema criativo e a Unica fonte de conhecimento humano.

2.6.2.2. O modelo cognitivo de Hayes e Flower

A partir destas descobertas, surgiram os modelos de orientagdo cognitiva, que séao
0s que melhor explicam o processo de expressao escrita e 0s que revelam 0s componentes
cognitivos do processo de producdo. Segundo Mata (2003), varios pressupostos subjazem a
todos os modelos cognitivos sobre a composicao escrita:

1. A escrita supde processos e atividades cognitivas que, por sua vez, implicam
subprocessos (...) em cujo nivel mais alto se situa o controle do processo global.
2. A composigdo é um processo interativo.

3. Os processos nha escrita ttm um caracter flexivel e recursivo. Isso significa que o
desenvolvimento dos processos ndo segue uma ordem linear, mas que se pode voltar
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de um processo a outro anterior, para voltar de novo ao processo que se tinha

deixado sem concluir.

4. Os processos e a estrutura da composicéo escrita sdo afetados e controlados por
variaveis tanto internas (conhecimento prévio das restrigdes linguisticas e do tema da
escrita) como externas (0 contexto comunicativo e a audiéncia).
5. A habilidade de escrever é multidimensional, ou seja, na habilidade estdo
envolvidas muitas outras capacidades psicolégicas do sujeito.
6. A habilidade de escrever, como é 6bvio, tem uma base linguistica.

7. A habilidade de escrever tem um caracter evolutivo (Mata, 2003, p. 14).

Hayes e Flower conceberam um modelo didatico de ensino da composi¢éo escrita

bastante completo (Hayes, 1995), e que foi sendo aperfeicoado. Dos quadros seguintes (2 e

3), podemos deduzir dessa concecao.

CONTEXTO DE PRODUGAO

TAREFA DE ESCRITA

Assunto TEXTO
Destinatario p
Situagdo motivadora JAESCRITO
Y
MEMORIA A
LONGO ) ) 5
PRAZO DO PLANIFICACAO TEXTUALIZAGAO REVISAO
ESCRITOR
Conhecimento L »{| AVALIACAO
dO assunto v ORGANlZACAO
R taca CONCEGAO
epresentacao —»
do destinatario ENQUADRAMENTO
v
Protétip_os CORRECAO
textuais
CONTROLO

Figura 2 — Modelo de 1981, de Hayes e Flower. (Pereira, 2000, p. 60)
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CONTEXTO DE PRODUCAO

O CONTEXTO SOCIAL O CONTEXTO FisICO
Professor O texto em produgéo
Destinatario O suporte de escrita
Etc. Etc.
O INDIVIDUO

PROCESSOS COGNITIVOS

Tratamento da linguagem

MoOTIVACAO Resolugéo de problemas
Textualizacao

Os CONHECIMENTOS DO SABER

Conhecimentos do tema
Conhecimentos linguisticos
Conhecimentos do destinatario
Etc.

Figura 3 — Viséo geral do novo modelo de Hayes e Flower. (Pereira, 2000, p. 62)

Estes modelos baseiam-se nos seguintes pressupostos:
a) no processo de escrita intervém varios processos cognitivos;
b) os processos, na escrita, sdo organizados hierarquicamente em estreita relacao;

C) o escritor é capaz de formular novos objetivos durante o processo.

Estes modelos explicam o processo de escrita como um processo de resolucdo de
problemas em cujo desenvolvimento o escritor utiliza procedimentos de planificagdo, analise
e inferéncia.

Na estrutura do primeiro modelo, diferenciamos trés unidades essenciais:

1. A memdria a longo prazo, concebida como depésito de conhecimentos do escritor, que
ele recupera no processo da composi¢cdo. Esses conhecimentos referem-se a trés
categorias: a) conteudos tematicos (conhecimento do assunto); b) esquemas/prototipos

textuais; c) destinatario(s) da mensagem.
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2. O contexto de producdo escrita, que se refere a problemas relacionados com: a) a
intencdo do escritor (situacdo motivadora); b) o destinatario; ¢) o tema/assunto do texto; d) o
préprio texto produzido.

3. Os processos cognitivos — a) planificacao; b) textualizacdo; c) revisao.

No primeiro modelo, compreende-se a importancia que ocupa a memoria (a longo
prazo) ao nivel dos trés processos cognitivos essenciais, e sera ela que fara com que, na
interacdo desses mesmos processos, seja possivel ao escritor poder fazer modificagdes, tal
€ 0 movimento recursivo existente entre eles. O processo de revisdo pode, por exemplo,
incidir sobre o processo de planificacdo (designado de nivel alto, pela complexidade que
acarreta), e ndo apenas sobre questbes superficiais como a ortografia (de nivel baixo). O
acesso a memoéria e a adaptacdo da informacdo sdo tarefas que envolvem uma certa
dificuldade. A essa capacidade de controlo mental que influi na tomada de decisGes e de

recursividade da-se o nome de processo metacognitivo.

No novo modelo, os autores fizeram algumas alteragdes. A primeira tem a ver com
0 contexto de producdo, onde fazem a distingdo entre contexto social e fisico. Com a
primeira designacao — contexto social —, quiseram 0s autores marcar o caracter socializante
do texto a produzir, pois ele € marcado claramente por estas restrices que o condicionam,
que limitam o ambito de producdo. Para além dessa alteracdo, os autores acrescentaram
uma outra, que é aquela que ndo aparecia (pelo menos distintamente) no primeiro modelo: o
individuo. A grande diferenca é aquela que tem a ver com a integracao da motivacdo e da
afetividade na relagdo com os processos cognitivos. Delas falaremos mais adiante (capitulo
2.8.), mas importa saber desde ja que elas tém uma importancia relevante no processo da

COMpOosicao escrita.

Importa também compreender 0s principais processos cognitivos que 0s autores
destacam. S&o eles a planificacdo, a textualizagdo e a revisao.

A fase da planificagcdo corresponde ao rascunho mental da producdo escrita.
Planificar significa realizar uma tarefa a nivel abstrato antes de a realizar a nivel concreto.
Assim, nela produzem-se 0s seguintes subprocessos:

- concecdo ou génese das ideias. E nesta altura que o escritor seleciona informacdes
necessdrias para o seu trabalho de escrita, mas também recursos linguisticos e retoricos.
Assim, as ideias referem-se aquilo que se vai escrever e ainda ao modo como se vai
escrever. As estratégias utilizadas refletem, por parte do individuo, diferencas de

sensibilidade perante as exigéncias de coeréncia textual.
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- organizacdo e estruturacdo dos contetdos para produzir o texto. Neste subprocesso, 0
escritor estabelece uma ordem para apresentar os elementos ja selecionados, fazendo
simultaneamente o0 seu enquadramento tematico e categorizando-os segundo a pertinéncia
e a relacdo (causa, efeito, condicdo, consequéncia, integracdo, etc.). Esta organizacdo é
também determinada pela estrutura formal do texto a construir e representa o conhecimento
gue o individuo possui/devera j possuir sobre a mesma estrutura.

- determinacao de objetivos. Serve para controlar o ato de composicdo. De facto, o ato de
planificacdo consiste mais huma determinacao de objetivos do que numa concretizacdo de
acoes. Este subprocesso cognitivo desenvolve-se a medida que os alunos sao confrontados
com diversas hipoteses de planos. Por isso é essencial a intervencéo do professor nesta
fase, ndo s6 na reordenacao dos objetivos e das informacdes mas também na apresentacéo
de modelos de planificacdo distintos, de acordo com o tipo de texto a produzir-se.
Comprova-se a eficacia dessas estratégias na evolugdo dos planos dos alunos, pois se
inicialmente s&o pouco distintos do produto final, conforme se adestram na tarefa de escrita
eles devem evoluir no nivel de abstragdo verificavel em planos mais telegraficos, mais
esquematicos. Este adestramento no ato de planificacdo esta relacionado também com o
desenvolvimento daquilo a que Bereiter e Scardamalia (1987) chamaram de mecanismos de

(auto)regulagéo.

A fase da textualizagdo consiste em traduzir as ideias pensadas numa linguagem
visivel, a forma linguistica. Trata-se, entdo, de transpor do plano aquilo que estava
organizado de forma hierarquica/espacial para uma sequéncia linear, o texto em si. Para
que este processo cognitivo possa ter éxito, € necessario que 0 escritor possua
competéncias que sdo nao s6 da abrangéncia linguistica mas também neurol6gica, e uma
capacidade de as inter-relacionar eficazmente (processo metacognitivo). A execucao grafica
(das letras ou signos) situa-se a um nivel perceptivo-motor e a escolha Iéxica, por exemplo,
a um nivel cognitivo-linguistico. Para além disso, € também importante o dominio daquilo a
que vulgarmente chamamos gramatica, e que pode interferir/perturbar as operacdes de
producdo escrita a nivel do contetdo (de nivel alto) se ndo estiver ao nivel da maturidade
sécio-intelectual de quem escreve. Os processos de nivel baixo ndo devem interferir ao
ponto da perturbagédo dos processos de nivel alto. Deve haver preocupagdo com eles, sim

(tipografia da pagina, grafia, ortografia), porém sem que interfiram na construcao global.

A fase de revisdo consiste na andlise do texto ja produzido e a sua eventual
transformacéo.
Esta fase inclui dois subprocessos, o da avaliacdo daquilo que se escreveu, e o da

correcdo. Na avaliacdo, avaliamos o texto (resultado ou produto) em funcdo dos contetdos

67



Uma formacao continua de professores de Portugués adequada para a melhoria da competéncia escrita dos alunos

gque haviamos inicialmente selecionado e ordenado no plano, e em fung¢do dos objetivos e
destinatario determinados. De acordo com esta avaliacdo, corrigimos de imediato aquilo que
nao cumpre ao que nos propusemos. Assim, a revisdo pode revestir-se de trés formas
segundo os aspetos em que incide: a) revisdo de conteldo, para confrontar o texto escrito
com o que planeamos; b) revisdo formal, para melhorar a coeréncia e a coesao textual, de
acordo com as regras da escrita, e conformes a gramatica; c) revisado funcional, para ajustar
o todo final a sua finalidade/destinatario, colocando-nos como leitores do nosso préprio
texto. Neste processo, como € facil de ver, h4 uma relagcéo intima com o processo de leitura
e ainda uma funcionalidade ciclica dos subprocessos de revisao, ja que, depois de detetado
0 problema, corrigimos, reavaliamos, tornamos a ler e a corrigir, se necessario for.

Este caracter recursivo entre 0s subprocessos cognitivos da revisdo (e mesmo
entre os trés processo cognitivos apresentados — planificacdo, textualizagédo, revisédo) é
essencial para que se possa ter éxito na escrita. Bereiter e Scardamalia (1987) estudaram
esse processo e chegaram a concluséo de que, nas diversas fases que a produgéo escrita
implica, € importante ter em conta os mecanismos de autorregulacdo, que sédo capacidades
de processamento da informagdo ou de execucdo. Podem — e talvez devam - ser
entendidos como rotinas que se conjugam para a realizacdo de uma tarefa. Assim, o que
distinguirA um bom escrevente de um aprendiz serd a frequéncia do recurso a esses
mecanismos (planear, verificar, controlar, rever, avaliar) por comparacdo com outros
mecanismos de natureza nédo reguladora (gerar informagéao ou redigir).

Os autores foram mais longe afirmando que, ao promovermos estes mecanismos
de autorregulagéo, ndo so6 facilitamos a tarefa como ainda promovemos o desenvolvimento
cognitivo que se traduz posteriormente em alteracdo de comportamentos devido a
automatizacao e incorporacdo de novos procedimentos.

Bereiter e Scardamalia (1987) fazem referéncia a duas estratégias de desenvolvimento de
mecanismos de autorregulacdo — a concretizacdo de objetivos; a facilitacdo processual ou

de processos.

A concretizacdo de objetivos consiste em tornar os objetivos de uma tarefa mais
concretos e especificos, facilitando a sua realizacdo. Se solicitarmos, por exemplo, aos
alunos a producdo de um comentério pessoal a determinado texto, eles pedirdo de imediato
que se lhes diga o que devem referir. Mesmo que esta tipologia textual j& esteja ensinada
(através de exemplos e producao coletiva), eles precisam de dados mais concretos que lhes
possibilite avancar na planificagcdo. Assim, se eu desdobrar o objectivo inicial, fazer um
comentério, em a) criticar o comportamento de uma personagem, b) destacar um episodio

relevante, c) relacionar com a minha experiéncia pessoal, os alunos irdo planificar o seu

68



Uma formacgao continua de professores de Portugués adequada para a melhoria da competéncia escrita dos alunos

texto com base nestes trés objetivos simples, e na revisdo poderdo confrontar, com mais

controlo, o produto escrito com aquilo que haviam predeterminado.

A segunda estratégia € a facilitacdo processual. Este mecanismo de regulacao
implica manusear mais informacdo e, por isso, mais gastos de recursos. Assim, tem de
aprender a usar-se de forma a que a ele se recorra com controlo. E, por isso, importante
criar rotinas que permitam introduzir e abandonar o mecanismo sem alterar o procedimento
executivo (planificag&do ou outro).

No processo de revisdo, por exemplo, ao aplicarmos a estratégia da facilitacdo
processual, iremos:

— comparar a representacdo mental do texto e o texto realmente escrito;
— diagnosticar: se ao comparar se deteta discrepancia, investigamos a causa, buscando na
memodaria de longo prazo;

— agir: mudar o texto ou a sua representacao mental.

Para ilustrar melhor esta fase, podemos utilizar a metafora da bicicleta que

Bernardin (2003) usou, no estudo que realizou, para esclarecer os alunos:

Segundo desenho

Primeiro desenho

Corine

Clélia

Figura 4 — Metafora da bicicleta (Bernardin, 2003, p. 152)
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A partir da indicacao inicial — “Desenhem uma bicicleta para mim.” (Bernardin, 2003,
p. 145) —, as criancas assinalaram nos seus primeiros desenhos (a esquerda) alguns dos
elementos do objeto, aqueles que para si estavam ligados a sua func¢do utilitaria, mas
omitiram outros, ou corromperam-nos, por falta de consciéncia funcional. Apdés um processo
de interrogacdo progressiva, o0 autor foi conseguindo, paulatinamente, que as criancas
compreendessem a necessidade da presenca dos elementos indispensaveis, por um lado,
para a marcha (rodas, guiador, selim), por outro, para o funcionamento relativo (pedais,
travodes, correia, eixo), por outro ainda, para o funcionamento do todo através da relacao que
entre as partes se estabelece (correia-pedais; rodas-travoes; guiador-rodas). Através deste
método indutivo, e obedecendo ao principio da progressdo, os alunos aperceberam-se
explicitamente dos erros cometidos e refizeram os seus desenhos (segundos desenhos, a
direita).

Estabelecendo um paralelo com a metéfora anterior, € da mesma forma que os
alunos encaram o texto escrito, formulando uma primeira hipétese através da textualizagéo
e chegando a um produto que deve ser melhorado através da intervencdo atempada e
provocadora do professor como questionador, orientador, facilitador.

Bereiter e Scardamalia (1987) demonstraram que o0s alunos do ensino basico
fazem, de facto, alteragbes importantes nos seus textos (elaboragcdo, reordenacao,

combinacéo, adigéo).

2.6.3. Modelo sociocognitivo

O modelo atual de ensino da composicdo escrita, que pode designar-se de modelo
sociocognitivo (Camps, 2003), € um modelo que deriva do cognitivo e com ele partilha a
maioria das caracteristicas. Foi defendido, por exemplo, por Camps (1990 e 1992) e, em

tracos gerais, pode sintetizar-se nos seguintes aspetos essenciais:

1. A composicdo escrita € um fendmeno complexo, no qual se integram processos e
subprocessos cognitivos que se inter-relacionam em diferentes niveis e de forma
recursiva. Significa isto que, por exemplo, as tarefas de planificacdo “n&do serao
levadas a cabo da mesma maneira nem implicardo as mesmas operacdes mentais
se escrevermos um diario pessoal, um conto para um concurso literario, um trabalho
sobre a célula ou uma carta a pedir trabalho” (Camps, 2003, p. 207).
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2. Se a aprendizagem é o resultado de praticas sociais (Vygotsky, 2002), logo, a escrita
como aprendizagem é também uma atividade social. O escritor deve, pois, adequar o
seu texto ao contexto social e a audiéncia.

3. A producao escrita deriva da compreensao leitora. A competéncia da escrita mantém
uma intima relacdo com as outras competéncias da linguagem.

4. A fala é anterior a escrita. Contudo, o desenvolvimento da fala ndo € suficiente para
escrever.

5. A habilidade da escrita aprende-se escrevendo. E o postulado da pratica assente na
teoria.

6. Na aprendizagem da escrita, € necessaria a intervengdo de um interveniente
experiente. E essa a funcéo do professor.

7. Para ensinar a escrever, é necessario ensinar o codigo (a gramatica) mas também
as regras do discurso.

8. O controlo consciente supde tornar explicitos 0os conhecimentos sobre a escrita
(processos e caracteristicas textuais). Deste modo, aprender a escrever sera
aprender uma grande diversidade de géneros discursivos especificos, cada um deles
com as suas fungbes proprias e com as suas caracteristicas linguisticas especificas.
“Assim, ter-se-a que ensinar e aprender a argumentar, a narrar, a descrever, a expor
uma ideia abstracta (...)” e “...) cada um destes tipos de discurso tera
concretizagdes distintas.” (Camps, 2003, p. 211).

2.6.3.1. O modelo sociocognitivo e os novos Programas de Portugués

Os novos Programas de Portugués do ensino basico (Reis et al., 2009), no que se
refere ao ensino da competéncia escrita, estdo claramente construidos sob a orientacdo do
modelo sociocognitivo.

Basta lermos os resultados esperados descritos para compreendermos que eles
estdo subordinados aos grandes principios atras enunciados desse mesmo modelo.

Relativamente ao 2.° ciclo, sdo os seguintes:

1. Escrever para responder a diferentes propostas de trabalho, recorrendo a
técnicas de selecao, registo, organizagéo e transmissao da informacao.

2. Utilizar com autonomia processos de planificacdo, textualizacdo e revisédo, com
recurso a instrumentos de apoio e ferramentas informaticas.

3. Escrever em termos pessoais e criativos, em diferentes suportes e num registo
adequado ao leitor visado, adoptando as convencdes proprias do tipo de texto.

4. Produzir textos coerentes e coesos em portugués padrdo, com tema de abertura
e fecho congruente, com uma demarcacédo clara de paragrafos e periodos e com
uso correcto da ortografia e da pontuacéo (Reis et al., 2009, p. 77).
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Os do 3.° ciclo sdo uma complexificacdo dos do 2.° ciclo, obedecendo ao principio

da progresséo:

1. Escrever para responder a necessidades especificas de comunicacdo em
diferentes contextos e como instrumento de apropriacdo e partilha do
conhecimento.

2. Recorrer autonomamente a técnicas e processos de planificacdo, textualizacao e
revisdo, utilizando diferentes instrumentos de apoio, nomeadamente ferramentas
informéticas.

3. Escrever com autonomia e fluéncia diferentes tipos de texto adequados ao
contexto, as finalidades, aos destinatarios e aos suportes da comunicacéo,
adoptando as convencdes préprias do género seleccionado.

4. Produzir textos em termos pessoais e criativos, para expor representacdes e
pontos de vista e mobilizando de forma criteriosa informacgéo recolhida em fontes
diversas.

5. Produzir textos em portugués padrdo, recorrendo a vocabulario diversificado e a
estruturas gramaticais com complexidade sintactica, manifestando dominio de
mecanismos de organizagdo, de articulacdo e de coesdo textuais e aplicando

correctamente regras de ortografia e pontuacéo (Reis et al., 2009, p. 117).

Para melhor compreender essa ordenacdo, poderiamos cataloga-los segundo os

principios do modelo sociocognitivo. Assim:
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Quadro 2 — Modelo sociocognitivo e os novos Programas de Portugués do ensino basico (2.° e 3.° ciclos)

Principios do
modelo

Resultados esperados

Descritores de desempenho

Tipologia textual

sociocognitivo 2.°ciclo 3.0ciclo 2.°ciclo 3.0ciclo 2.°ciclo 3.°ciclo

A composigdo Utilizar com autonomia Recorrer autonomamente a Produzir textos Utilizar, com Paréfrase,
escrita € um processos de planificagéo, técnicas e processos de gue obrigam a autonomia, reconto, resumo,
fendémeno textualizacéo e revisao. planificacéo, textualizagéo e uma organizagdo | estratégias de noticia, relato,
complexo, no qual revisao. discursiva bem preparacgéo e de exposicao,
se integram planificada e planificacéo da descrigéo, receita,
processos e estruturada. escrita de textos. anuncio, artigo,
subprpcessos Utilizar, com comept{aNrio, texto
cognitivos que se autonomia, de opinido.
mter-relamon_am de estratégias de
forma recursiva. revisio e

aperfeicoamento

de texto.

A escrita como
aprendizagem é
também uma
atividade social. O
escritor deve, pois,
adequar o seu texto
ao contexto social e
a audiéncia.

Escrever em termos pessoais
e criativos, em diferentes
suportes e num registo
adequado ao leitor visado,
adotando as convencgdes
proprias do tipo de texto.

Escrever com autonomia e
fluéncia diferentes tipos de texto
adequados ao contexto, as
finalidades, aos destinatarios e
aos suportes da comunicacao,
adotando as convencgdes
proprias do género selecionado.

A habilidade da
escrita aprende-se
escrevendo.

Escrever para responder a
diferentes propostas de
trabalho, recorrendo a
técnicas de selecao, registo,
organizagao e transmissao da
informacao.

Escrever para responder a
necessidades especificas de
comunicagdo em diferentes
contextos e como instrumento
de apropriagéo e partilha do
conhecimento.

Para ensinar a
escrever, é
necessario ensinar
0 cédigo (a
gramatica) mas
também as regras
do discurso.

Produzir textos coerentes e
coesos, com uma demarcagao
clara de paragrafos e periodos
e com uso correto da
ortografia e da pontuacéo.

Produzir textos recorrendo a
vocabulario diversificado e a
estruturas gramaticais com
complexidade sintatica,
manifestando dominio de
mecanismos de organizacéo, de
articulagcéo e de coeséo textuais
e aplicando correctamente

Definir a temética,
a intencao, o tipo
de texto, o
destinatario e o
suporte em que o
texto vai ser lido.

Selecionar tipos e
formatos de textos
adequados a
intencionalidades
e contextos
especificos.

Texto narrativo, Textos narrativos,

expositivo, descritivos,
descritivo, expositivos,
instrucional, argumentativos,
conversacional; instrucionais,
comentario, texto dialogais e

de opinido. dramaéticos,

preditivos, do
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regras de ortografia e
pontuacéo.

Redigir textos
coerentes,
seleccionando
registos e
recursos verbais
adequados.

dominio dos
media, do dominio
das relacdes
interpessoais.

Aprender a
escrever sera
aprender uma
grande diversidade
de géneros
discursivos.

Utilizar técnicas
especificas para
selecionar,
registar, organizar
ou transmitir
informacéo.

Utilizar a escrita
para registar e
tratar a
informacéo e para
estruturar o
pensamento e
sistematizar
conhecimentos.

Recado, aviso,
lembrete, SMS.

(Todos os outros
tipos e formatos
de textos com
intencionalidade e
contexto
especificos,
assinalados na
linha anterior).

Notas, esquemas,
sumarios,
sinteses.

(Todos os outros
tipos e formatos
de textos com
intencionalidade e
contexto
especificos,
assinalados na
linha anterior).
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2.7. Concecdes dos professores acerca do ato de escrever

Para compreendermos que uma maioria dos professores tem uma concecao
deturpada do ato de escrita, Mata (2003) descreve-nos sucintamente os sintomas que nos
conduzem a essa conclusdo. Refere o autor que:

— em geral, os professores tendem a adotar atitudes relativamente diretivas quando
propem tarefas ao aluno; quando as ha, algumas fases do processo (pré-escrita,
planificacdo) recebem mais atencéo que outras (reviséo, edicdo).

— 0s alunos dedicam pouco tempo a atividades de escrita; essas atividades restringem-se a
aspetos formais do texto. Essa énfase nos aspetos formais reflete uma orientacdo do ensino
centrada no produto e ndo no processo. Os alunos limitam-se a copiar o que o professor (ou
o0 texto) lhes indica em vez de construirem um texto préprio.

— o professor € normalmente o destinatario dos textos que os alunos produzem na escola.
N&o existe nenhuma outra funcéo social do texto; os alunos ndo escrevem para comunicar
com alguém mas porque o professor ordena. Para além disso, quando os alunos escrevem
textos por iniciativa propria, dedicam-se essencialmente a escritos de caracter pessoal e ndo
funcional/social.

Através destes sintomas, Mata (2003) tira conclusGes importantes sobre a
concecgao que os professores tém acerca da atividade escrita:

— o0s professores ndo compreendem a atividade escrita como um processo global. Nao
conhecem 0s processos cognitivos que estdo na base da composicdo escrita. Por isso,
desconhecem a natureza recursiva da escrita e concebem-na como um processo linear.

— 0s professores pensam a escrita como uma consequéncia mais ou menos Obvia de que
ela € um efeito do desenvolvimento da linguagem oral e da leitura. De facto, essa crenca
esta tdo enraizada na comunidade escolar que muitos professores dao indicagdo aos pais
que os seus filhos devem ler mais para que a escrita se desenvolva.

— 0s professores ensinam 0s tipos de texto porque vém nos programas, e nao porque tém a
convicgdo que devem ser ensinados, pois tém estruturas, objetivos e destinatarios
diferentes.

— 0s professores ndo compreendem o caracter instrumental da escrita, pois ela serve
inclusive para demonstrar o conhecimento adquirido. Todos 0s processos e estratégias
cognitivas sdo extensiveis a constru¢do de qualquer tipo de texto e em qualquer area do
saber, e estdo sempre ao servico da aquisicdo/transformacdo/comunicacdo dos
conhecimentos com que os alunos lidam.

— 0s professores focam a sua atencdo mais sobre o produto do que sobre 0 processo.

Evidéncia disso sdo as corre¢cBes que o professor faz sobre os textos dos alunos na sua
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auséncia, dando-lhes indicacdes posteriores para passar a limpo ou corrigir apenas aspetos

formais como a ortografia.

De facto, este Ultimo aspeto denota a falta de conhecimento que muitos professores
tém acerca do processo da composi¢do escrita e da inseguranca que possuem para se
aventurarem na atividade escrita focalizada no aluno — porque esta exige uma reavaliacdo
constante das dificuldades e dos progressos realizados pelos alunos e uma renovacéo das
indicacBes quanto a estratégias de regulacdo das diferentes fases de escrita. Orientam-se
ainda por um modelo behaviorista, ainda que os manuais escolares ja incluam atividades de
escrita mais ou menos conseguidas segundo um modelo cognitivo. Os professores adotam,
assim, uma pedagogia de mestria centrada em si proprios, em detrimento de uma
pedagogia de interagdo formativa centrada no aluno.

Esta atitude pedaglgica € contraproducente, pois 0s resultados menos
conseguidos dos alunos passardo por uma correcdo sobre aspetos que ele desconhece e
que ele ndo aprendeu. A consequéncia logica disso sera uma repeticdo dos erros
(sobretudo de conteldo e de estruturacao) no proximo texto que ele produzir, acrescido da

.....

altamente influenciada pela afetividade.

2.8. Aspetos afetivos e emocionais da atividade escrita

Num processo que implica vencer inUmeras dificuldades, e em que os alunos
precisam assimilar estruturas, tipologias, experimentar estratégias para resolver com éxito
0s seus problemas no processo de escrita, € essencial uma atitude pedago6gica motivadora
e que incite os alunos a escrever cada vez mais. Quando o professor da como instrugéo a
reescrita ou pede alteracdes (“Deves alterar os dois primeiros paragrafos. Vé |4 se dizes
isso melhor.”), ou retalha o texto com corre¢fes confusas e sem outro tipo de instrugdes, 0s
alunos ou deixam de escrever ou de mostrar 0os seus textos. Demory (citado em Bach, 1991,
p. 23) afirma mesmo que “Sendo quase certo que o que ele podera dizer sera cortado aos
bocados, o aluno chega a operar uma censura da sua propria imaginagéo.” Entao, ele “cala-
-se, faz-se calar, até ao momento em que a sua imaginagao se torne completamente muda.”
Freinet (1997, p. 10) assevera também que “o fracasso, em qualquer dominio, suscita

sempre um choque” e que, para se chegar ao sucesso, é necessario experimentar™.

8 Freinet (1997, p. 22) chamou a esta técnica Tentativa Experimental, que negava com repudio o ensino
escolastico. Consiste no impulso vital que a crianga tem em experimentar para resolver um problema com que se
depara. Assim, a experimentagdo que obtém éxito tende a reproduzir-se no alcance de um segundo éxito.
Afirmava o autor, relativamente a escrita, que ha alunos que dominam na perfei¢cdo as regras gramaticais mas
sdo incapazes de criar um pequeno texto com marca da sua personalidade, de exprimir 0os seus pensamentos e
desejos.
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Também a escrita, sendo um ato de aprendizagem, necessita de ser experimentada pelas
criancas e, simultaneamente, acompanhada. Por isso, “A fungcao do educador sera
justamente a de abolir as barreiras, a de ultrapassar ou a de estabelecer degraus que
permitirdo chegar ao objectivo, sem crise, por uma sucessao de éxitos” (Freinet, 1997, p.

30). Porque a competéncia desenvolve a apeténcia.

Bach (1991), a propésito da abordagem da escrita como ato de prazer, comecgou
por afirmar que os professores, antes de tudo, deverdo clarificar(-se). Eles tém concecdes
erradas acerca da aprendizagem da escrita (cf. capitulo anterior, 2.7.) e da pessoa do aluno.
E importante esclarecer, com base nas teorias da aprendizagem e na experiéncia pessoal,
estes dois principios. O aluno ndo é um incapaz. Necessita de alguém que o discipline mas
também que deposite em si confiancga, tratando-o com o respeito e a dignidade que merece.
Neste sentido, é importante que os professores se questionem acerca da forma como eram
tratados quando eram estudantes, e qual a forma como encaravam as atividades de escrita
perante a atitude deste ou daquele professor. Assim, a analise das questdes Como gostava
gue me tratassem?, Como foi a minha aprendizagem da escrita?, Como tratavam o0s

professores 0os meus textos? é essencial para uma aprofundada reflexdo, individual ou

partilhada, sobre como foram motivados para a composi¢ao escrita.

Mata (2003) estabelece trés principios didaticos de caracter geral a aplicar na
composi¢cao escrita: i) motivacao para escrever; ii) individualizagdo e autonomia do aluno; iii)
conexao da leitura e da escrita.

A propdsito dos dois primeiros principios, o autor vai de encontro as afirmagfes de
Bach (1991) que se focou na questdo do clima de trabalho. Ele sintetizou um conjunto de
indicagbes que deverdo ser apanagio dos professores sempre que partam para uma

atividade de escrita, e que consistem em:

1. Dar seguranca.

Os professores devem acreditar nos alunos, nas suas possibilidades, valoriza-los e
dar-lhes confianca nas suas préprias capacidades. Devem ainda dar aos alunos tempo
necessario para escrever no desenvolvimento de cada tarefa (ha alunos que precisam de
mais tempo que outros), colocando em funcionamento um sistema de orientagdo/avaliagéo
formativa diferenciada. E importante lembrar que a criatividade sé pode exprimir-se na
auséncia de qualquer julgamento. Para além disso, € necessario desdramatizar o erro e
evitar a fixacdo sobre esse problema, assinalando a primazia do contetdo sobre a forma
(ainda que esta ndo deva ser descurada, mas abordada cautelosamente). Deve também

transferir-se para o aluno o controlo da escrita e o sentido da sua propriedade de modo a
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que ele, progressivamente, se va tornando mais autbnomo tanto no encadeamento dos

processos cognitivos como na ativacao das estratégias de regulacao.

2. Motivar.

Os professores necessitam de escolher situacdes e temas que tenham largamente
em conta os interesses dos alunos e a sua realidade.

Para além disso, devem coloca-los em situacéo real de comunica¢édo (Mata, 2008),
e diferenciando escrita funcional de escrita pessoal. Esta questdo € muito importante, pois
sendo o ato de escrita um ato social, deve ter repercussao objetiva desenvolvendo, por
exemplo, o sentido de audiéncia, seja presencial (leitura feita em sala de aula), seja através
da divulgacao das suas producdes em jornais de turma, jornais de escola, pagina virtual da
escola, blogues.

Devem também valorizar os trabalhos e implicar-se nas atividades de revisao e de
correcdo dos mesmos. No final, € importante dar um sentido a avaliacdo, que deve ser
essencialmente construtiva, mais do que valorativa.

Finalmente, é importante que o professor mostre entusiasmo pela escrita e se
implique, ele proprio, como escritor, dentro e fora da sala de aula. Nada € menos motivador

do que um mestre que pretende ensinar uma arte para a qual ndo tem qualquer motivacao.

Relativamente ao terceiro principio didatico, Mata (2003) considera muito
importante estabelecer uma relagéo de continuidade entre as duas competéncias, leitura e
escrita, destacando semelhancas e diferengcas entre elas, e aponta um conjunto de
atividades que se podem concretizar para que tal seja conseguido:

— ler autores literarios e escrever depois sobre o tema de leitura;

— mudar os papéis das personagens;

— escrever o inicio ou o final diferentes do texto original;

— planear atividades de escrita para serem realizadas antes, durante ou depois da leitura;

— usar a légica da aprendizagem: refletir sobre o0 que se aprendeu ao longo do dia/semana

sobre determinada matéria.
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2.9. Escrita e gramatica

Se o0 objetivo do ensino da gramética foi, desde sempre, o aperfeicoamento da
capacidade de usar a linguagem (ler, falar, escrever), entdo ela deve estar intimamente
ligada com a utilizacao real dessa mesma linguagem nas formas que ela reveste, isto €, com
0S enunciados orais e escritos.

Ja anteriormente faldmos da consciéncia metalinguistica como a capacidade
metacognitiva para compreender a linguagem como um objeto e para comenta-lo (nhdo
apenas para utilizd-lo ou compreendé-lo) e que, para isso, exige um controlo consciente.
Para que ela se adquira, é essencial entdo que o individuo reflita sobre a natureza dos
fendmenos que ocorrem na linguagem em si mesma e nas possibilidades que eles oferecem
para criar novos enunciados (cf. linguistica generativa de Chomsky'®). Essa reflexdo
consiste entdo no questionamento dos principios gramaticais, e através dela se encontram
nogdes e regras que o individuo passa conscientemente a dominar, um dominio que néo é
apenas de designacao/definicAo mas outrossim de capacidade de aplicacdo e de
transformacgéo.

Podemos dar como exemplo a frase “Ele passeou pela cidade.”, em que a regéncia
verbal é a esperada (passear por), o que demonstra da parte do escritor conhecimento
explicito da construcdo sintética. No entanto, a redacédo consciente da frase “Ele passeou a
cidade.” ndo sO6 demonstra o conhecimento explicito da mesma construgdo como a
capacidade de a transformar em favor da criacdo de novos sentidos. Se a primeira frase se
ajusta ao sentido que dela esperavamos, dar um passeio pela cidade, na segunda frase a
inesperada auséncia da regéncia sintatica provoca em nés estranhamento ao ponto de lhe
acrescentarmos outra interpretacdo. O escritor ndo pretende apenas referir-se ao percurso
percorrido, mas sobretudo a forma como intimamente sentiu a cidade durante o percurso, a
forma como ela o envolveu e aquilo que ela Ihe despertou interiormente.

O exemplo que acabamos de dar mostra-nos como a reflexdo sobre a gramatica
em contexto nos conduz a um conhecimento mais explicito da lingua e, ainda, a exploracao
de novos sentidos através da escrita.

Quando os alunos desenvolvem uma tarefa de escrita, essa reflexdo gramatical
impde-se, também, como necesséria. Se antes ja dissemos que a forma nédo deve ser a
preocupacdo central dos alunos no inicio de uma tarefa de escrita (Bach, 1991), pois pode
desfocéa-los do objetivo principal, também nédo pode descurar-se como se de nada valesse,
como se tivesse apenas um valor residual. Devera, sim, ter-se em conta um conjunto de

cuidados para que os alunos possam, pouco a pouco, integra-la como importante para

9 “Generativa — corrente da linguistica que estuda o conjunto de regras que permitem a formacdo de um

conjunto infinito de ora¢cdes numa lingua.” (Lomas, 2003, p. 303).
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moldar a sua escrita. O momento mais oportuno para que se efetive essa reflexdo podera
ser 0 poés-textualizacao/revisdo. O professor que orienta 0os alunos durante a textualizacéo
compreende quais os contelddos a nivel gramatical que os alunos menos dominam, e que,
de uma forma geral, Ihes provocam nessa tarefa constrangimentos e obstaculos a uma
escrita ajustada. Assim, podera aborda-los em contexto sem que para iSso se sinta o
estigma da correcao ou da punicao. Os tipos de frase associados a pontuacdo, a entoacao e
aos atos de fala sdo um excelente exemplo de um contetdo/descritor que se pode abordar
(ou reforcar a lecionacéo ja antes realizada) apds a textualizacao escrita.

De acordo com o ciclo de ensino e os conteudos/descritores correspondentes,
assim o professor fard uma gestdo adequada dos mesmos de forma a integrar a gramatica
na atividade de escrita.

Mata (2003) enunciou alguns principios em que se deve basear o ensino da
gramética:

1. Adaptacdo ao desenvolvimento psicolégico dos alunos — a aquisicdo e 0 uso da
lingua devem preceder a reflex@o consciente sobre ela.

2. Integragdo da atividade gramatical — o ensino da gramética deve estar integrado no
ensino da lingua, visto que ela tem uma conexdo funcional com as habilidades
linguisticas; isto é, o conhecimento da gramatica contribui para melhorar as
habilidades linguisticas (falar, ler, escrever).

A gramatica ndo deve ser ensinada por si mesma sem se estabelecer alguma
finalidade funcional. Logo que estudada, deve ser aplicada.

Para além disso, 0 mesmo autor precisou um modelo didatico em que esse ensino
deve ter em conta dois enfoques:

— o0 enfoque textual: “(...) o trabalho sobre a gramatica oracional deve ser incluido no
contexto do discurso (...). Deve-se ensinar aos alunos, de forma explicita, as relagbes
especificas entre forma e fungdo e como determinados tipos de discursos tém uma forma
determinada.” (Mata, 2003, p. 111);

— o0 enfoque linguistico: “Toda a atividade didatica na area linguistica deve culminar na
reflexdo gramatical. Embora a crianga tenha um conhecimento intuitivo e implicito da
gramética, é trabalho da escola torna-lo explicito.” (Mata, 2003, p. 111).

Ensinada a gramatica a partir de atividades de escrita que a integram, isso
permitira, segundo Camps (2003), que ela adquira sentido a partir do momento em que se
converte num instrumento para a melhor compreensao e producéo de textos. E os alunos
passardo a respeita-la na medida em que Ihes proporciona uma escrita mais ajustada, mais

clara, mais criativa.
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PARTE Il

DESCRICAO DO PROBLEMA E PROPOSTA DE RESOLUCAO
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1. Descricdo do problema

O estudo que apresentamos, ao situar-se no ambito do desenvolvimento profissional
e também da formacdo continua, entendida como um acontecimento planeado, um conjunto
de eventos ou um programa amplo de aprendizagens acreditadas e nado acreditadas,
pretende analisar até que ponto a formacéo continua de professores de Portugués (oferecida
pelo Centro de Formacdo dos Agrupamentos de Escolas de Arouca, Vale de Cambra e
Oliveira de Azeméis — CFAE AVCOA) tem sido adequada de forma a fazer propostas validas
para que se potencie a melhoria da competéncia escrita dos alunos.

No entanto, também nos questionamos sobre que formacgdo tem sido oferecida aos
professores de Portugués ao longo dos ultimos anos pelos centros de formagédo em questao.

Analisar a(s) forma(s) como os professores aprendem, o que aprendem e em que
circunstancias o fazem constitui, segundo Flores (2003, p. 985), “uma questado central quando
se pretende (re)pensar a sua formagédo, numa optica de desenvolvimento profissional”. Por
outro lado, a autora acrescenta que “é¢ também fundamental conhecer a(s) suas
perspectiva(s) de formacado e de desenvolvimento profissional, bem como a(s) forma(s) como
pensam o0 ensino e como se véem a si préprios enguanto professores, em suma, como
encaram o (seu) profissionalismo docente e a sua identidade profissional” (Flores, 2003, p.
985).

Para além disso, também perscrutamos a visdo pessoal dos professores
relativamente a formag&o recebida quanto a utilidade na sua pratica letiva.

Pretendemos, ainda, questionar 0 modo como a formag&o continua no Portugués,
nomeadamente para a competéncia escrita, tem sido ministrada aos professores, e qual o
destaque que Ihe € reservado durante essa mesma formacao.

Assim, colocadas as questdes e determinados o0s objetivos consequentes (cf.
capitulo 4., Parte 1), pretendemos agora resolvé-los.

Antes de tudo, para cumprir os dois primeiros objetivos (a saber, «ldentificar qual a
formacdo que tem sido oferecida ao longo dos ultimos anos pelos centros de formacao na
area disciplinar de Portugués.» e «Estimar a utilidade que os professores de Portugués (de
2.9 e 3.° ciclos) reconhecem na formacao recebida que visa o dominio/eficacia da expressao
escrita pelos alunos.»), tivemos de recolher informacéo junto das entidades competentes.

Comecamos por contactar o Centro de Formagédo da area, que inclui os concelhos
de Arouca, Vale de Cambra e Oliveira de Azeméis (AVCOA), e solicitamos informacgéo sobre
as acbes de formacdo ministradas nos Ultimos quatro anos, dirigidas aos professores de
Portugués de 2.° e 3.° ciclos. As acdes desenvolvidas, todas com a data de 2010, e com
duragéo entre as 50 e as 60 horas, foram as seguintes: «Oficina de formag&o para 0s novos

programas de Portugués do ensino basico» (anexo I); «Novo programa de Portugués do
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ensino basico (PPEB)» (anexo Il); «Projeto de formag&o para o novo programa de Portugués
do ensino béasico» (anexo Ill); «Quadros interactivos — producdo de materiais pedagdgicos
para Lingua Portuguesa» (anexo 1V). Analisando, desde logo, a designacdo das acoes,
podemos concluir que as trés primeiras tém por intencdo principal o esclarecimento relativo
aos novos programas. De facto, lendo os conteddos a ministrar, todas elas vao precisamente
de encontro a isso. Porém, nenhuma delas trata exclusivamente a competéncia escrita. Ou
seja, esta € abordada numa perspetiva geral, de forma complementar as restantes
competéncias. Assim, podemos ler que os contelddos das a¢Bes sdo sempre designados
tendo em conta a exploracdo de todas as competéncias, o que, se, por um lado, promove a
interligacdo entre as mesmas, por outro, impede que se possa desenvolver um trabalho
especifico e incisivo sobre cada uma delas. Encontramos, assim, designagbes como
«Desenvolvimento das praticas pedagogicas, no ambito das competéncias especificas —
compreensdo e expressao oral; leitura; escrita; conhecimento explicito da lingua»;
«Programas de Portugués do ensino basico — conhecimento e analise do texto
programatico»; «As competéncias especificas do curriculo nacional do ensino basico no
PPEB - descritores de desempenho e conteddos associados»; «Metodologia do ensino da
Lingua Portuguesa». Em nenhuma delas encontramos uma especificagdo do tratamento da
competéncia escrita, nem da teorizacdo da sua aprendizagem nem dos processos cognitivos
gue lhe subjazem, nem sequer das estratégias a experimentar para o treino e/ou criacao de
materiais pedagoégicos adequados. Em duas delas, pode pressupor-se criagdo de materiais
(«Projeto de formacédo para o novo programa de Portugués do ensino basico»; «Quadros
interactivos — producdo de materiais pedagogicos para Lingua Portuguesa»,), porém nao
sabendo que lugar esta reservado para a escrita.

Outro aspeto que parece importante, e que revela, a nosso ver, a falta de tratamento
da competéncia escrita como central, € a bibliografia concedida. Aparece indicada, em duas
das ag0es, apenas uma referéncia bibliografica centrada no ensino da escrita («Barbeiro, L. &
Pereira, L. (2007). O ensino da escrita: a dimensdo textual. Lisboa: ME-DGIDC»). Das duas
acoOes de formacéo, a formadora é a mesma.

N&o querendo ficar apenas por aqui, quisemos saber se nos centros de formagéo
das areas geograficas envolventes se passava 0 mesmo. Contactamos o centro de formagéo
das Terras de Santa Maria. As acbes de formacédo oferecidas para o mesmo efeito, para o
mesmo periodo de tempo e para os mesmos destinatérios foram de encontro aos contetdos
descritos nas acdes do CFAE AVCOA: novo programa de portugués do ensino basico e
dicionério terminoldgico. Algumas das acfes foram ministradas pelos mesmos formadores
gue encontramos no CFAE AVCOA.
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1.1. Recolha e leitura dos dados

Seguidamente, no nosso caso, e tendo em atencdo os objetivos propostos para este
projeto, optdmos por realizar uma recolha de dados baseada num questionario/inquérito
(apéndice 1). Ao optarmos pelo questionario, elaborado para o efeito, tivemos em conta 0s
objetivos pretendidos, o nimero de professores inquiridos, o tempo disponivel e a facilidade
de recolha de dados. Elabordmos, simultaneamente, uma grelha de verificagcdo (apéndice 1)
gue contextualiza o referido questionario e que servira de guia de andlise dos resultados e da
sua interpretacao.

O questionério, para além de ser um instrumento que permite obter um grande
namero de dados num curto espaco de tempo, possibilita a recolha de informactes
especificas relevantes que podem ser interpretadas e, de certa forma, aprofundadas, apesar
de De Landsheere (1976, p. 75), afirmar que “o questionario cobre dificimente todos os
aspectos de um problema”.

O questionario, na sua versao definitiva, € constituido essencialmente por questdes
fechadas, com algumas respostas tipo escala de Likert (Discordo totalmente a Concordo

totalmente), estando estruturado em seis partes organizadas do seguinte modo:

Seccdo A — Dados pessoais e profissionais, com o objetivo de identificar as caracteristicas
pessoais e profissionais dos respondentes.

Seccdo B — Dados sobre o nimero de a¢bes frequentadas e as instituicdes que promoveram
as acOes de formacgdo; ainda acerca dos locais onde foram frequentadas as acdes de
formacéo.

Seccdo C — Compreensdo das razdes que motivaram a frequéncia da formacdo e das
repercussodes que a formacgao realizada teve no desenvolvimento pessoal/profissional.

As respostas possiveis aos itens distribuidos na Seccdo C variam entre: 1. Discordo
totalmente; 2. Discordo; 3. Concordo 4. Concordo totalmente.

Seccdo D1 - Confirmagéo da frequéncia de formag&o continua na area do Portugués lingua
materna pelos professores e das repercussfes na sua pratica letiva.

O questionario inclui duas questbes abertas com espaco para observacbes, um para
assinalar o impacto da formacdo frequentada na forma atual de lecionar; outro para
considerar a repercussao sobre as competéncias/resultados dos alunos.

Seccdo D2 — Percegdo da importancia que tem sido dada pelos professores ao ensino da
competéncia escrita no ambito das acbes de formacdo de Portugués. Percecdo da
adequacdo do ensino da competéncia escrita no ambito das acbes de formacdo de

Portugués.
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Seccdo E — Reconhecimento do percurso didatico seguido pelo professor quando ensina a

competéncia escrita e das suas crencas acerca da aquisicdo/aprendizagem da mesma

competéncia. Conhecimento da pertinéncia de formag&o continua na competéncia escrita.
Esta parte do questionério inclui respostas fechadas, de opcdo e de ordenagéo por

grau de importancia.

Depois de definida a populacdo para este estudo, concebemos um modelo virtual do
questionario/inquérito através do programa Acrobat®® que recolhe e faz o tratamento
automatico dos dados. Seguidamente, recolhemos informacdo do endereco eletronico de
todos os coordenadores de Portugués dos varios agrupamentos e escolas em questao para
gue os mesmos pudessem fazer a divulgagéo junto dos professores de Portugués dos 2.° e
3.° CEB. Desse modo, todos os professores dos referidos ciclos tiveram oportunidade para
preencher on-line o respetivo documento. Responderam ao presente questionario 40
professores, 0 que, para 0 n0SSO projeto, Nos parece uma amostra valida para o universo a

gue nos referimos.

Passamos a descrever os dados e a fazer deles uma interpretacao.

Quanto a primeira Sec¢éo, a maioria dos professores respondentes possuem ja uma
experiéncia vasta, entre 11 e 20 anos (38%) e entre 21 e 30 anos (50%). 70% desses
mesmos professores lecionam Portugués ao 3.° ciclo.

Também a maioria (60%) pertence ao Grupo 300 (Portugués 3.° ciclo e secundario),
sendo que os restantes a variados grupos como o 320 (Portugués-Francés 3.° ciclo e
secundario), o 330 (Portugués-Inglés 3.° ciclo e secundario), 200 (Portugués e Estudos
Sociais/Historia 2.° ciclo), 210 (Portugués-Francés 2.° ciclo) e 220 (Portugués-Inglés 2.° ciclo).

Relativamente a Seccdo B, 63% dos professores frequentou duas ou trés acdes de
formacdao creditadas nos ultimos quatro anos, organizadas na maioria pelo CFAE associado e
assistidas num agrupamento ou escola pertencente a um agrupamento também associado.

Quanto a Seccdo C, que perscruta das razbes que motivaram a frequéncia da
formacdo e das repercussbes que a formacdo realizada teve no desenvolvimento
pessoal/profissional, a grande maioria das respostas situa-se no nivel Concordo, dividindo-se

as restantes pelos niveis Discordo e Concordo Totalmente.

Assim, de uma forma global, as acbes de formacg&do foram satisfatoriamente ao
encontro das expectativas dos docentes, respondendo as suas necessidades e interesses

pessoais e profissionais. Nao quer isto dizer que os resultados obtidos no final tenham sido

% Encontra-se aninhado no endereco eletronico https://www.acrobat.com/formscentral/pt_BR/pricing.html
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0s esperados, pois se permitiram, por um lado, a reflexdo/troca de experiéncias com outros
professores (33% concorda totalmente), por outro, ndo permitiram aos docentes utilizar na
sua pratica pedagdgica conhecimentos, técnicas e competéncias desenvolvidos nas a¢des
(28% responderam Discordo), nem contribuiram para alterar metodologias de ensino (33%
Discordo) ou desenvolver projetos de inovagdo com os alunos (38% Discordo) nem muito
menos para quebrar o isolamento profissional (38% responderam Discordo!).

Podemos concluir desta seccdo que as agfes de formacgdo foram de encontro aos
interesses dos professores, que estes adquiriram atualizacdo de saberes (passividade).
Porém, ao nivel do processo transformacional, aquele que se relaciona com métodos e
formas de agir (atividade), ndo houve mudancas profundas.

Relativamente & Seccdo D1, a grande maioria dos professores respondeu ter
frequentado pelo menos uma acdo de formagdo relacionada com os novos Programas de
Portugués EB (figura 5).

100%
80% 29
60%
40% 11
20% T
0% ‘
Sim N&o

Figura 5 — Frequéncia de pelo menos uma agédo de formacao nos Ultimos quatro anos civis relacionada
com 0s novos Programas de Portugués.

A grande maioria dos professores declarou também que, apds a frequéncia dessa(s)

formacéo(des), sentiu ter melhorado as suas competéncias profissionais (figura 6):
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Figura 6 — Melhoria das competéncias cientificas / pedagdgicas.
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Ainda assim (e englobando todo o universo dos respondentes), poucos foram
agueles que assinalaram mudancas na maneira de ensinar (apenas 14 em 40 assinalaram

essa mudanca — figura 7):

100%

80%

60%

40%

20%

0%
Sim N&o N&o
respondeu

Figura 7 — Mudanca na maneira de ensinar.

Na seguinte seccdo, Seccdo D2, apenas 16 dos 40 respondentes (40%) declararam
ter tido formacdo para o ensino da competéncia escrita nas agfes de formacdo que
frequentaram (figura 8), e que foram assinaladas na figura 1.

100%
80%
60% 16 13
40% 6
20%
0%

Sim Nao N&o
respondeu

Figura 8 — Formacéo para o ensino da escrita nas ac6es de formacéo frequentadas.

E esses o que fizeram foi sobretudo trabalho passivo, ou seja, leitura dos
documentos gerais (novos programas e GIP-E).

Apenas 11 dos docentes declararam ter criado materiais didaticos sobre o ensino da
planificacdo da escrita, e 9 (desses mesmos docentes), materiais didaticos para o ensino da

escrita (figura 9):
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DOLeitura e andlise das orientacdes dos novos
programas

0
100% BLeitura e andlise do GIP-E

90%
BLeitura de documentos tedricos sobre a
escrita em geral

80%

OLeitura de documentos teéricos sobre os
processos cognitivos envolvidos na escrita

70%

BAnalise de textos reais escritos pelos alunos
60%

DOCriacéo de registos sobre os textos escritos
pelos alunos

50%

40% BCriacio de materiais didaticos sobre o ensino

da planificagdo da escrita

0
30% BCriacdo de materiais didaticos/atividades de

ensino da escrita

20%

B Criacdo de uma unidade didatica sobre o
ensino da escrita

10%

BNa&o respondeu (por nao ter tido formagao
para o ensino da escrita)

0%

Figura 9 — Atividades que revestiu a formacao para o ensino da competéncia escrita.

Y

Relativamente a ultima seccdo, Seccdo E, as respostas as questbes 23. a 35.
situam-se na expectativa para este questionario, o que demonstra que os professores tém,
em geral, consciéncia dos procedimentos a ter durante o desenvolvimento de uma atividade
de escrita. Os professores transmitem confianca aos alunos inicialmente (80% sempre),
planificam o texto com os alunos (20% sempre, 78% as vezes), fazem registo dos problemas
individuais de escrita dos alunos (33% sempre, 65% as vezes), comunicam aos alunos,
oralmente ou por escrito, as suas dificuldades (60% uma vez por més); tém por habito,
durante a atividade de escrita, fazer a revisdo de contetdos gramaticais (30% sempre, 60%
as vezes) ou relacionados com a estrutura do texto (30% sempre, 68% as vezes) que 0s

alunos nao dominam.

Porém, encontramos também dados que nos preocupam. Por exemplo:

a) s6 80% dos professores determina sempre a tipologia textual, quando é essencial
gue todos o facam, e sempre, para que os alunos saibam o que vao fazer (a tipologia
determina, de imediato, um destinatario, o tipo de vocabulario a selecionar, a estrutura

textual);
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b) s6 53% faz reforgco motivacional durante 0 momento em que os alunos textualizam (e
guantos alunos se perdem durante a textualizagdo, e se desmotivam, dizendo para si
mesmos que ndo sao capazes de fazer a tarefal!; e muitos acabam mesmo por ndo a fazer ou

acaba-la porque tem de ser, se ndo o professor da-lhes negativa...);
c) s6 55% respondeu fazer sempre revisdo com os alunos quando eles textualizam;

d) s6 23% declarou que os seus alunos fazem atividade de escrita uma vez por semana
(70% uma vez por més).

Quanto a revisdo de conteudos gramaticais durante a atividade de escrita, os
docentes demonstraram dar relevo aos dominios campo lexical/sinonimia,
conectores/marcadores discursivos, retoma anaforica; ou seja, a gramatica da palavra (Iéxico,
sem o qual é impossivel construir um bom texto) e a gramatica do texto (ordenacéo e ligagéo
das microestruturas textuais). Dao menos relevo a gramatica da frase, que é aquela que se
situa entre a gramatica da palavra e a do texto. Ou seja, parece que os professores se
concentram mais no ponto de partida e no ponto de chegada, descurando o caminho que se
percorre e talvez por essa razdo se dé mais relevo, depois, a uma avaliacdo centrada no
produto e ndo tanto no processo.

A forma mais vulgar de divulgacao dos textos € a sua leitura na aula (93%), o que
nos parece sinceramente pouco, tendo em conta a natureza e a vocagao social dos escritos.
Se ja a partida é necessario enveredar por textos ligados ao contexto real (textos que o0s
alunos reconhecam como Uteis), se os textos que os alunos produzem com tanto esforco
(pois que a atividade escrita envolve um enorme esforco mental e motivacional) ndo séo
publicados de vez em quando, eles nao lhes sentirdo utilidade e acabardo por desvalorizar o
esforco e as conquistas linguisticas que fizeram na sua producdo. Imagine-se a motivagéo e
a autoconfianga que se pode transmitir a um aluno quando o seu texto sai no jornal da escola
ou no jornal da cidade! Esse reconhecimento pode ser bastante mais importante que muitas

das explicagbes que o professor lhe da.

Para completar a leitura dos dados, os professores manifestaram a sua opinido
acerca do que consideram mais importante para a aprendizagem da escrita (figura 10). Nao
houve respostas unanimes, o que é, deveras, surpreendente! Alids, as respostas sao téao
dispares que quase impedem uma leitura logica.

Os que sao destacados como mais importantes sdo Conhecer o destinatario do texto
(42,5%), Ensinar conteudos e estruturas gramaticais (20%), Ensinar a tipologia textual (15%)

e Ensinar vocabulario/campo lexical (15%).
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Estes dados por si s6 demonstram a enorme confus@o que parece existir quando se
ensina a escrita. Por um lado, da-se enorme importancia ao conhecimento do destinatéario, o
que poderia indiciar que os professores tém consciéncia da funcdo social dos textos a
escrever. No entanto, essa importancia n&o tem correspondéncia no ensino da tipologia
textual. Percebe-se que os professores ndo associam um conteldo ao outro, quando o
deveriam fazer: a tipologia textual esta diretamente relacionada com o destinatario, implica-o,
bem como implica um determinado vocabulario a empregar. Alids, se observarmos com
atencdo, a maioria das respostas quanto ao ensino da tipologia textual esta situada ha cauda
das preferéncias, somando nos ultimos trés niveis 55%, contrariando a relevancia para este
conteudo dado pelos novos Programas de Portugués.

Outra das correspondéncias que nos parece que devia existir (e que nao existe) é
aguela que esta relacionada com os itens Ensinar conteddos e estruturas gramaticais (20%
como mais importante) e Ensinar a coeséo textual/articulagdo das ideias (5% como mais
importante). Ainda que ensinar contelddos gramaticais ndo se esgote na coesdo textual,
contudo, este é um dos aspetos mais importantes a focalizar quando aqueles se ensinam.
Grande parte da linguistica descritiva (morfologia — flexao; classes das palavras — pronomes,
determinantes, conjuncdes; sintaxe — concordancias, articulacdes; lexicologia — léxico e
vocabulario, semantica lexical; seméantica — valor) contribui para que a coeséao textual possa
funcionar convenientemente.

No que respeita aos itens que mencionam 0S processos cognitivos da escrita —
Ensinar a planificar o texto, Ensinar a estruturar o texto com coeréncia, Ensinar a rever o
texto —, percebemos que nao lhes é dada a importancia que mereciam. Alids, com base nos
dados, é quase escandaloso perceber que sé a partir do terceiro nivel de preferéncia é que
aparecem com alguma relevancia. Apresentam, respetivamente, uma preferéncia, como mais
importante, de 0%, 5% e 0%. Avancando para o terceiro grau de importancia, s6 o ultimo
item, Ensinar a rever o texto, ganha volume de preferéncia (25%).

Para além disso, também se entende que ha um total desfasamento entre as
preferéncias destes trés itens, o que revela desconhecimento da intima relagdo e da
recursividade entre 0s processos cognitivos empregues na escrita. Olhando para a cauda das
preferéncias, nos ultimos trés niveis observamos que: o item Ensinar a planificar o texto soma
70%; Ensinar a coeséo textual/articulacdo de ideias, 35%; Ensinar a rever o texto, 22,5%.

A motivacdo do aluno ndo possui também, para a maioria dos professores, a
importancia que deveria (s6 um professor considerou este item como o0 mais importante).
Alias, como ja constatdmos na questao 23. (Seccdo E), alguns professores (20%) chegam

mesmo a afirmar que motivam os alunos/transmitem-lhes confianca apenas as vezes.
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Figura 10 — Consideracao dos professores sobre o que é mais importante para a aprendizagem da escrita pelos alunos: 1 (*) - menos importante; 9 (**) - mais

importante.
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Por dltimo, questionados acerca da pertinéncia de formacdo sobre o
ensino/aprendizagem da escrita (figura 11), a resposta foi unanime: 100% considerou-a

muito pertinente (huma escala de Nada pertinente, Pertinente, Muito pertinente).

40
100%
80%
60%
40%
20%

0 0
0% 7
Nada Pouco Muito

pertinente  pertinente  pertinente

Figura 11 — Pertinéncia de formacao sobre o ensino / aprendizagem da escrita.

Cabe aqui, neste momento, fazer uma leitura sintética dos dados apresentados

anteriormente. Assim:

1. A formagéo oferecida até aqui foi urgentemente de encontro as mudancgas realizadas na
area disciplinar de Portugués e ao conhecimento das mesmas, isto é, 0S novos
programas e o dicionério terminologico. Pelas dificuldades que estas mudangas
acarretam, ndo se tem dado a devida relevancia ao processo do ensino/aprendizagem da
escrita.

2. Os professores reconhecem a utilidade da formacdo realizada para atualizar
conhecimentos, mas nao para a transformacédo das praticas nem de concecoes.

3. Mantendo-se as concecdes dos professores, mantém-se 0s mesmos métodos/processos
de ensino, ndo havendo um verdadeiro desenvolvimento profissional que conduza a
mudanca, isto é, a transformacao fundamentada das praticas.

4. Nao tem havido experimentagéo suficiente, na sala de aula, ao nivel do ensino da escrita,
nomeadamente através de métodos conscientes de planificacdo da escrita, da revisdo da
escrita, da avaliac&do da escrita.

5. H4 uma clara relacdo entre a ndo compreensdo dos processos sociocognitivos
envolvidos na expressdo escrita e a prética parcial e/ou desintegrada dos mesmos na

atividade da escrita.
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6. Os professores valorizam a graméatica, porém ndo a relacionam intimamente com o0s
processos de construcdo integrada (coeréncia, revisdo) dos textos. Dao muita
importancia ao produto e ndo ao processo da atividade escrita — ndo valorizam o
momento de partida nem o de revisao (recorrente e continuo, de caracter recursivo), nem
o da envolvéncia afetiva/motivacao para a escrita.

7. Consequentemente, a avaliacdo € realizada sobre um produto adquirido em bruto. N&ao
se dedica tempo suficiente a explicacdo do erro, nem se criam oportunidades para
discutir possibilidades de melhoramento. O que significa que os alunos cometerdo os
mesmos erros na proxima atividade escrita, com a agravante de sentirem, agora, a
angustiosa sensacdo de néo saber como melhorar.

8. Apesar de se reconhecer a importancia do destinatario, ndo se da grande relevo a funcéo
social dos textos, nem na sua concecao (ligacdo direta a realidade/contexto vivencial dos
alunos) nem na sua divulgacdo, perecendo a maioria destes lugubremente na sala de

aula.

Olhando os dados, e em forma de conclusdo, podemos dizer que ha a clara
necessidade de propor uma solugdo para a questdo que colocamos inicialmente, e que
cumpre o objetivo que nos propusemos: Conceber uma formacé&o que vise a melhoria do
ensino e da pratica da expressao escrita adequada as necessidades dos professores
de Portugués e dos (seus) alunos (de 2.° e 3.°ciclos).

Para cumprir esse objetivo, abordaremos, seguidamente, a resolucéo do problema.

2. Resolucéo do problema

2.1. Metodologia

Identificados os problemas, passamos a apresentar o projeto que tem a pretensao
de os resolver.

Para isso, quisemos que o presente projeto ndo constituisse apenas uma proposta
descontextualizada, mas que fosse de encontro as expectativas daqueles que, implicita ou
explicitamente, estdo envolvidos no contexto®.

Hargreaves (citado em Day, 2001, p. 205) salienta que “a maior parte da formagéao

continua que existe sob a forma de cursos tem lugar fora das escolas e é realizada para

2 Segundo o Regulamento para acreditacdo e creditacdo de a¢des de formacdo na modalidade Oficina de
Formacdo do CCPFC, as agbes de formacdo devem resultar do levantamento prévio de necessidades
educativas, emergentes da escola, ou dos contextos socioeducativos, em relagdo aos quais surjam expectativas
de apoio, que venham dar sentido as praticas profissionais.
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beneficio individual. Nao surge a partir de necessidades institucionais, nem existe um
mecanismo de divulgacéo dos seus resultados nas escolas”.

Barroso e Canério (1999, p. 150) ja afirmavam ha uma década que, quanto ao
contexto portugués, muita da oferta formativa ainda é “marcada por uma dupla exterioridade
relativamente aos professores (como pessoas) e as escolas (como organizagdes)”. Por
outro lado, produziu-se “o divércio entre os centros e as escolas que as impediu de se
tornarem poélos de formacdo e limitou drasticamente o eventual impacto de formacdo na
mudanca da cultura organizacional da escola” (Estrela, 2003, p. 59).

Se o0 que pretendemos € uma mudanca e um verdadeiro desenvolvimento
profissional que ndo seja algo que se impde, mas que se opere “a um nivel mais profundo e
continuo”, temos de envolver “a modificagdo ou transformacdo de valores, atitudes,
emogcdes e percepgdes que enformam a pratica” (Day, 2001, p. 153).

Assim, se por um lado a recolha de dados se baseou no universo dos professores
sobre quem se pretende agir, também a proposta de formacéo se fez ao CFAE AVCOA ao
qual estdo agregados os professores ora designados. Essa proposta foi feita tendo como
intencéo validar e acreditar a acdo de formacéo, na modalidade de oficina de formacao, pelo
Conselho Cientifico-Pedagogico de Formacao Continua (CCPFC).

Optamos pela modalidade de oficina, pois, segundo a caracterizacdo do
Regulamento para acreditacdo e creditacdo de acdes de formacdo do CCPFC, pretendemos
com ela: construir novos meios processuais; delinear e consolidar procedimentos de agéo;
produzir materiais de intervencdo como resposta adequada ao aperfeicoamento das
intervengOes educativas; assegurar a funcionalidade e a utilidade dos produtos obtidos para
a transformacéo das praticas.

Para além disso, pensamos que a oficina de formacdo assume a natureza daquilo
que Formosinho (1986) designou como modelo ideal integrado, o qual, de entre os quatro
modelos que concetualizou, é aquele que, de forma mais consistente e adequada, articula a
componente da teoria com a componente da pratica no processo formativo.

Tendo em conta que a nossa proposta era pertinente, o Diretor do CFAE AVCOA
acedeu a ela. A mesma acdo de formacdo, designada «Ensino e Aprendizagem da
Competéncia Escrita», estd encaminhada para ser proposta para acreditacéo pelo CCPFC —
apéndice lll).

Esta aceitacdo por parte do CFAE constitui, no nosso entender, um consentimento
tacito de que, de facto, o problema que atras descrevemos existe e que a nossa proposta é
um projeto valioso para a sua resolugao.

O presente projeto usa a metodologia da formacao centrada, por um lado, no aluno,

pois que dele parte toda a problematica da aprendizagem da competéncia escrita e, por
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outro, centrada no professor, que pretende ativamente compreender/apreender todas as
implicacdes, tedricas e praticas, que estdo na base do ensino e aprendizagem da mesma
competéncia. Eles compreenderdo que, analisando a sua situacao concreta de ensino, 0s
alunos apreendem a escrita de uma forma mais ou menos similar, mas a um ritmo
diferenciado, com motivacbes distintas e usando diferentes modos de recursividade na
utilizacdo dos processos cognitivos.

O trabalho colaborativo (por contraposicdo as outras culturas profissionais —
individualismo, balcanizacao, colegialidade artificial — identificadas por Hargreaves, 1998), a

reflex&o e a partilha deverdo ser a marca desta oficina de formagao.

2.1.1. Caracterizagdo do contexto

O atual projeto de formagéo pretende realizar-se no CFAE AVCOA.

Este CFAE abrange os concelhos de Arouca, Vale de Cambra e Oliveira de
Azeméis.

Para entender melhor o enquadramento da formacdo dos professores, parece-nos
importante conhecer também a realidade socioeconémica em que vivem 0s alunos.

Os concelhos, situados na regido do Norte, pertencem ao distrito de Aveiro (Entre
Douro e Vouga) e confrontam a norte com os concelhos de S. Jodo da Madeira e Santa
Maria da Feira, a sul com Albergaria-a-Velha e a poente com Ovar e Estarreja.

Séo fortemente industrializados, empregando a populagdo sobretudo no setor
secundario (65% da populacdo). O setor terciario conheceu um crescimento médio anual de
2,5% entre 2001 e 2011%.

Porém, os baixos niveis de escolaridade e qualificac@o profissional de grande parte
da populacgéo constituem um obstaculo a capacidade competitiva das empresas, a melhoria
da qualidade do emprego e ao desenvolvimento social.

A populacdo deste territorio é pouco escolarizada e tende a abandonar
precocemente o sistema de ensino. Com uma taxa de analfabetismo que se apresenta
ligeiramente superior a média nacional, os indicadores que constituem esta dimenséao
revelam que a populacdo mais jovem inicia 0 seu percurso escolar, mas ndo conclui a
escolaridade obrigatéria (até agora 0 9.° ano), refletindo-se numa elevada taxa de abandono
escolar (sobretudo nos jovens entre os 10 e 15 anos — 5,8% em 2010/2011) e também em
valores elevados de saida antecipada do sistema de ensino (entre os 18 e os 24 anos —
16,4% em 2010/2011).

22 Dados referentes aos Gltimos Censos de 2011.
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Estas caracteristicas escolares das populacbes residentes justificam o seu
exercicio de profissbes desqualificadas, bem como o grande peso de desempregados de
longa duracéo.

Ao nivel dos estratos etarios mais baixos, nota-se que, no grupo de individuos com
20-24 anos, apenas 11% (contra 8,3% em 2001) dos individuos possui uma licenciatura,
sendo este grupo que, apesar de tudo, apresenta uma percentagem mais elevada de
individuos com o ensino secundario (35%).

E neste contexto social que os professores do AVCOA se movimentam. O seu
trabalho no dominio da lingua materna é um trabalho exigente, que tem claras implicacbes
no futuro dos alunos como trabalhadores e como cidaddos. Por esse motivo, €
importantissimo desenvolver um trabalho muito consistente no que a lingua portuguesa diz
respeito, de modo a que os alunos se tornem melhores nos desempenhos globais na escola.
Para isso, muito contribui a linguagem escrita que, como atras ja referimos, constitui a
realizacdo mais complexa da linguagem e, por conseguinte, aquela que é mais libertadora,

mais instrutiva, mais civilizadora.

Os agrupamentos dos concelhos de Vale de Cambra e de Oliveira de Azeméis
pertencem todos ao CFAE AVCOA. Um agrupamento de Arouca, o AE de Arouca, também
faz parte do mesmo CFAE (os restantes agrupamentos do concelho de Arouca pertencem
ao CFAE das Terras de Santa Maria).

No quadro 3, apresentamos o numero total de agrupamentos, professores e alunos

relativos a este CFAE.

Quadro 3 — Agrupamentos, professores e alunos abrangidos pelo CFAE AVCOAZ.

) N.° alunos
Concelho N.° AE Designacgdo AE N.° prof. LP
2.%ciclo | 3.°ciclo
Arouca 1 AE Arouca 130 229 12
Soares de Basto 399 578 18
Ferreira de Castro 162 273 12
Ol. Azemeis 5 Dr. Ferreira da Silva 331 519 22
Fajdes 134 220 11
Loureiro/Alumieira 245 356 15
V. Cambra ) Bulzio 280 460 17
Dairas 180 360 13
TOTAL 8 1861 | 2995 120

% 0s presentes dados forma recolhidos dos Projetos Educativos dos agrupamentos de escola e atualizados
segundo informagéo recolhida da Direcdo de cada um deles.

96



Uma formacao continua de professores de Portugués adequada para a melhoria da competéncia escrita dos alunos

2.1.1.1. Caracterizacdo dos participantes

O CFAE AVCOA abrange um universo de 120 professores que lecionam a
disciplina de Portugués aos 2.° e 3.° ciclos. Fazendo fé nos dados do questionario, os
professores pertencem na sua maioria ao grupo 300 (Portugués 3.° ciclo e secundario),
sendo que os restantes a variados grupos como o 320 (Portugués-Francés 3.° ciclo e
secundario), o 330 (Portugués-Inglés 3.° ciclo e secundério), 200 (Portugués e Estudos
Sociais/Historia 2.° ciclo), 210 (Portugués-Francés 2.° ciclo) e 220 (Portugués-Inglés 2.°
ciclo).

Tendo em conta este universo, o projeto de formacéo pretende desenvolver-se num
contexto de colaboracdo entre o maximo de 20 docentes, a exercerem fungbes de
lecionacéo da disciplina de Portugués, nomeadamente 2.° e 3.° ciclos, nos agrupamentos
abrangidos pelo CFAE AVCOA (naturalmente que ndo é impeditivo que a formacdo seja
repetida para outros grupos com as mesmas caracteristicas). Esta Ultima premissa (a
exercer funcdes de lecionacdo da disciplina de Portugués) tem de confirmar-se, porquanto,
como veremos adiante, uma das formas de operacionalizar a formacéo é a testagem dos

materiais produzidos em contexto de sala de aula.

2.2. Plano deresolucéo

Nos ultimos anos, foi verificada pelas entidades competentes uma acentuada
deficiéncia na expressao escrita dos alunos.

Acreditou-se que a leitura seria uma forma de criar automaticamente escritores, 0
gue, porém, se provou ser um conceito errado (Flower & Hayes, 1981; Hayes, 1995).

Depois da compreensao dos processos cognitivos que se operam a nivel cerebral,
percebeu-se que a expressao escrita tinha de ser ensinada explicitamente. Desse modo, 0s
novos Programas de Portugués vieram dar destaque evidente a essa competéncia, de modo
a criar alunos bons escritores.

Os professores, ndo obstante as orienta¢cdes da Direcdo Geral da Inovacdo e de
Desenvolvimento Curricular (DGIDC), continuam a ensinar a escrever com base em
conceitos deturpados (Mata, 2003). Esses conceitos estdo relacionados com a falta de
formacdo dos docentes no que concerne ao ensino da competéncia escrita. Ndo lhes
reconhecem nem o0s processos cognitivos nem as fungdes sociais.

Por esse motivo, apresentamos o presente plano de resolucéo.
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2.2.1. Areas

Este projeto aborda a area da disciplina de Portugués (focalizada nos 2.° e 3.°
ciclos), numa perspetiva de andlise cientifica (a competéncia escrita) e pedagogicodidatica
(ensino/aprendizagem).

Outra das premissas essenciais é a colaboracao entre professores e entre alunos e
o desenvolvimento profissional numa perspetiva de mudanca e/ou melhoria dos métodos de

trabalho em sala de aula para desenvolver alunos bons escritores.

2.2.2. Objetivos especificos

Globalmente, a acdo de formacdo visa, por um lado, fazer compreender os
processos sociocognitivos que estao envolvidos no processo de expressao escrita e, por
outro, dotar os docentes de capacidades para planificar com integra¢éo o ensino da escrita.
Pretende, também, que os professores construam materiais didaticos que irdo experimentar
em contexto real para, finalmente, serem analisados, partilhados e melhorados.

Para além dos obijetivos ja assinalados, tem ainda como objetivos especificos:

— fazer compreender/conhecer, através da leitura e analise de documentos essenciais, 0s
processos sociocognitivos que estdo envolvidos no processo de expressao escrita.

Essa primeira etapa tem como finalidades:

— alterar a concec¢éao dos professores relativa ao ensino/aprendizagem da expressao escrita;
— construir materiais pedagodgicodidaticos adequados aos alunos (de acordo com as
exigéncias e orientacbes do novo Programa de Portugués EB) e adequados aos
professores para correcao e reformulagao;

— planificar unidades de ensino da expressdo escrita em integracdo com as outras
competéncias da lingua;

— desenvolver praticas reflexivas e de colaboracao.

2.2.3. AcOes a desenvolver

Segundo o0 Regulamento para acreditacdo e creditacdo de ac¢cBes de formacdo do
CCPFC, a oficina de escrita aplica-se a pratica e investigacdo pedagodgica e didatica. Tendo
em conta o nosso trabalho, consideramos, como ja antes justificAmos, a modalidade
adequada para levar a cabo 0 n0sso projeto.

Deste modo, definimos uma formacdo que decorrerd por etapas, pressupondo
situacdes separadas no tempo para reflexdo e constatacdo individual e, também, para

aplicagéo no terreno da(s) proposta(s) e dos materiais produzidos.
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1.° Médulo: Concecéo dos professores acerca da escrita.

Data: Outubro de 2013.

Objetivo: Expor as expectativas da atual formacao. Partilhar e refletir acerca das concecdes

dos professores acerca da escrita.

Quadro 4 — 1.° Médulo

Objetivos especificos

Acdes a desenvolver

Conhecer o contexto de
trabalho da oficina de
formacdao.

Conhecimento dos participantes, dos
objetivos, dos contelidos e da bibliografia.

Analisar as expectativas
gue cada um dos
professores participantes
traz para a formacéo.

Os professores expordo as expectativas do
Curso, as quais serdo posteriormente
debatidas entre os patrticipantes.

Apresentar e discutir o
modo de avaliagdo e de
trabalho de oficina.

Sera feita a apresentacdo do modo de
avaliacdo dos participantes ao longo da
formag&o, em que serdo tidos em conta os
critérios definidos pelo CFAE AVCOA. Sera
também vincado o trabalho colaborativo e
reflexivo como a forma de trabalho que
devera predominar.

Unidade Area

1 Apresentacéao
Expectativas
dos

2 -
participantes

3 Critérios de
avaliacdo
Concecdes dos
professores
acerca da

4 .
escrita

Estimular o processo de
aprendizagem reflexiva.

Apresentacdo partilhada das conceces
que os professores possuem acerca do
aluno, da importancia da escrita e da
aprendizagem da escrita, relevando o atual
modus operandi em sala de aula®.
Apresentacdo de bibliografia atualizada
referente a temética global.

2.° Médulo: Modelos de ensino da expressdo escrita. Aspetos afetivos e emocionais

envolvidos na atividade escrita.

Data: Novembro de 2013.

Objetivo: Compreender os varios modelos de ensino da expressao escrita. Refletir sobre a

pratica letiva e sobre a adequacéao do modelo de Hayes e Flower.

Quadro 5 — 2.° Mdédulo

Unidade Area Objetivos especificos Acdes a desenvolver
Modelos de Conhecer os varios Os professores serdo confrontados com os
ensino da modelos. varios modelos.
1 expresséo Refletir sobre a sua
escrita adequacao.

4 Nesta reflexdo, cabera um papel importante a leitura dos dados do questionario, nomeadamente as questbes
da Seccéo E — Ensino (/aprendizagem) da competéncia escrita no Portugués, que pressupdem a concec¢do que
os professores possuem acerca da aprendizagem da competéncia escrita.
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Apreciacdo e discussdo acerca das
O modelo de L implicagbes que o modelo de Hayes e
Compreender a légica do picag que | : yes
2 Hayes e Flower Flower tem na logica do ensino da escrita.
presente modelo. ! . o
Leitura e andlise critica de documentos
tedricos que suportam tal teoria.
Aspetos
afetivos e Percecdo da importancia | Partiha e discussdo acerca das
emocionais dos afetos e da implicacbes que os afetos e a motivagédo
3 envolvidos na motivagéo na atividade tém na envolvéncia dos alunos na escrita.
expresséo de producéo escrita.
escrita.

3.9 Mdbdulo: Atividades de planificagcdo, de textualizacédo e de revisdo da escrita.

Data: Janeiro de 2014.

Objetivo: Compreender a importancia do desenvolvimento de atividades de planificacéo, de

textualizagdo e de revisdo da escrita, separadamente e/ou em sequencialidade. Interiorizar a

relevancia do acompanhamento ativo dos alunos ao longo das trés fases indicadas.

Quadro 6 — 3.° Médulo

Unidade Area Objetivos especificos Acdes a desenvolver
Compreender a Apresentacdo de modelos de planificacao.
1 Planificacdo importancia de planificar | Discussdo acerca dos mesmos.
a escrita.
Percecao da légica racional e do processo
- de recursividade que os alunos empregam
Compreender a logica o~
2 . na textualizagéo.
da textualizacdo na . A .- .
Textualizacso sequéncia da atividade A importéancia do dominio lexical segundo o
¢ quencia da tema e a tipologia - atividade de
de planificagéo. S
lexicalizacao.
Perceber os processos | Apresentacdo, reflexdo e discussdo acerca
de revisdo e da dos modelos de revisdo empregues pelos
Revisio recursividade utilizada professores e sobre qual deles é o mais
3 sobre os dois anteriores | adequado.
processos cognitivos. Propostas de atividades de reviséo.
Construir listas de Construgéo de listas de controlo (incidéncia
controlo pertinentes. na coeréncia e na coesao).

NOTA: Esta atividade implicara trabalho em contexto. Os professores conceberdo um

material isolado de planificacdo da escrita que aplicardo junto de uma de suas turmas. O

trabalho de planificacdo realizado pelos alunos ser& recolhido de forma a ser analisado

posteriormente.
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4.°Médulo: A avaliacdo da escrita.

A gramatica na expressao escrita.

Data: Fevereiro de 2014.

Objetivo: Refletir sobre um modelo de avaliacdo da escrita mais adequado. Compreender a

importancia da lecionacdo da gramatica em estrita relacdo com a atividade da expresséao

escrita.

Quadro 7 — 4.° Mddulo

Unidade Area Objetivos especificos Acdes a desenvolver
Compreender a Apresentacao das atividades de
o adequacéo das planificacdo da escrita aplicadas na turma
Planificagcdo da - de lecionacio
1 escrita atividades de ¢ao.
planificacéo da escrita Reflex&o e discuss&o acerca dos
aplicadas em contexto. resultados obtidos.
Reconhecer a Discusséo acerca das modalidades de
importancia da avaliagdo | avaliacdo mais pertinentes no
formativa no decurso do | desenvolvimento da expressao escrita.
A avaliacio da processo de escrita. Leitura e andlise de modelo de critérios de
2 escrita & Perceber o lugar da avaliagdo da escrita.
ava!lagzo sumativa no Contributos para um modelo mais
ensino da expresséo adequado.
escrita.
Compreender a Discussao das implica¢des que o dominio
importancia da da gramatica tem na expresséo escrita.
gramética na expressao
escrita.
3 A gramatica Desenvolver atividades, | Analise de textos escritos pelos alunos

a partir do texto escrito,
conducentes ao
dominio, compreenséao e
desenvolvimento de
contelidos gramaticais.

com vista a determinar conteddos
gramaticais a abordar e a melhorar.

Desenvolvimento de atividades
gramaticais a partir de textos escritos
pelos alunos.

101



Uma formacao continua de professores de Portugués adequada para a melhoria da competéncia escrita dos alunos

5. Médulo: Sequéncias didaticas de ensino da escrita — concec¢ao e testagem.

Data: Marco de 2014.

Objetivo(s): Analisar uma sequéncia didatica de expressao escrita.

Desenvolver uma sequéncia didatica de ensino da expressao escrita.

Quadro 8 — 5.° Médulo

Unidade Area Objetivos especificos Acdes a desenvolver
Sequéncia Andlise de uma sequéncia didatica de
didatica de o expressdo escrita. Compreensdo da

: Planificar uma NS o
ensino da a L implicacdo das outras competéncias da
1 ~ sequéncia didatica de .
expresséo ~ . lingua.
. expressao escrita. . A
escrita. Desenvolvimento de uma sequéncia
didatica (trabalho em grupo).

NOTA: Esta atividade € o momento de testagem e implicara trabalho em contexto.

Depois de concebida, em grupo, em sessao presencial, a sequéncia didatica sera aplicada

junto de uma das turmas dos professores. O trabalho realizado pelos alunos devera ser

acompanhado e analisado por etapas (planificacdo, textualizacdo e revisédo); ndo deve

esquecer-se a implicacdo que as outras competéncias da lingua tém na concecdo e na

aplicacdo da sequéncia. O trabalho realizado pelos alunos devera ser recolhido/fotocopiado

de forma a ser analisado posteriormente.

6. MdOdulo: Avaliacao do trabalho desenvolvido juto dos alunos (lecionacdo de uma

sequéncia didatica de ensino de escrita — testagem). Avaliagdo do trabalho desenvolvido na

oficina de formacéo.
Data: Maio de 2014.

Objetivo: Avaliar os resultados obtidos na etapa anterior.

Avaliar todo o trabalho desenvolvido na oficina de formagéo.

Quadro 9 — 6.° Mddulo

Unidade Area Objetivos especificos Acdes a desenvolver
Sequéncia Avaliacdo da lecionacdo da sequéncia
didatica de Avaliar a lecionacéo da didatica de expresséo escrita.

1 ensino da sequéncia didatica de Abalizamento das atividades e/ou dete¢&o
expresséo expressédo escrita. de incongruéncias - proposta de
escrita. adequacéo.

2 Oficina de Avaliar o trabalho Avaliacdo do trabalho desenvolvido ao
formacéo desenvolvido. longo da oficina de formacéo.

A oficina de formacdo decorrerd contemplando sessfes presenciais (25 horas) e

sessdes auténomas (25 horas). Nas sessdes presenciais, ter-se-40 em conta 0s varios
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processos/acfes ja designadas, dando relevo a exposicdo oral, a promocao da reflexao,
partilha, troca de experiéncia e debate de ideias — trabalho colaborativo.
Nas sessOes autbnomas, pretende-se o desenvolvimento do trabalho préatico na

sala de aula aplicando os materiais desenvolvidos.

2.2.4. Espagos

O projeto decorrerd no espaco a designar pelo CFAE AVCOA. Sera, com certeza,
um espacgo localizado numa das escolas dos agrupamentos associados, e apresentara
condi¢bes adequadas a concretizacao ideal da oficina. Sera, entdo, um local equipado com
mobilia correspondente aos destinatarios e as atividades programadas, com acesso a
material de escrita e material informético atualizado para apresentacdo projetada de
conteudos.

2.2.5. Recursos

Como recursos materiais, consideraremos 0S textos e todos 0s outros que
envolvem o espaco fisico.

Quanto aos primeiros, serdo, antes de tudo, os selecionados pelo formador e serdo
apresentados aos formandos, por um lado, policopiados e, por outro, projetados em quadro
interativo.

Quanto aos restantes, estardo disponibilizados pelo CFAE no espaco designado de
acordo com a enumeracédo realizada, e que compreende: computador, quadro interativo,

guadro e material de escrita, projetor multimédia e outros materiais tecnoldgicos de audicao.

2.2.6. Calendarizacéao

A oficina de formag&o decorrerd durante um ano escolar, entre outubro de 2013 e
maio de 2014.

Esta prevista, mais ou menos, uma sessao presencial por més.

Numero total de horas previstas por cada tipo de sessao:

Sessdes presenciais conjuntas: 25 horas

Sessdes de trabalho auténomo: 25 horas?®

25 O trabalho auténomo incide na concecdo, producgdo, testagem e reformulacdo da sequéncia didatica e
respetivos materiais.
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2.2.7. Avaliacdo

A avaliacdo serd continua e realizar-se-4, primeiro, ao longo das sessdes em
didlogo constante com os formandos, aferindo da pertinéncia dos contetdos e dos materiais
trabalhados. Incentivar-se-4 a reflexdo critica de forma a que todos possam participar
ativamente na (re)construcéo dos (novos) conceitos associados a aprendizagem e ao ensino
da escrita e a consequente mudanca de atitude para com o ensino desta competéncia da
lingua materna. Também algumas das sessfes (ou parte delas) serdo usadas para refletir
sobre a pratica que cada formando tera aplicado no seu local de trabalho, in loco. Far-se-a4 o
balanco das consequéncias da implementacdo do mesmo trabalho, bem como da reacéo
dos alunos a esta abordagem da escrita como “processo” e como experimentagao.

Seréo avaliados, também, os progressos realizados na prossecucéo dos objetivos
previamente definidos, apontando as dificuldades encontradas e as ferramentas que a
formagao proporcionou para atingir esses objetivos. A reformulacédo dos materiais realizar-
-se-4 em funcdo das necessidades identificadas nas sessfes realizadas em conjunto.
Proceder-se-a, assim, aos ajustes necessarios ou a sua revisdo, para que possam ser
aplicados em situacdes idénticas ja com valor de experiéncia.

Seréa feita, depois, no final da formacdo, uma avaliacdo global das atividades,
momento importante de reflexdo (o professor como um pratico reflexivo, de Schon, 1992),
mas também de colaboracgéo na (re)construcdo de uma identidade profissional mais forte em
que se procura a partilha de saberes e se uniformizam modos de proceder quanto ao
tratamento da competéncia em causa. Essa avaliacao global sera, enfim, subordinada ainda
aos critérios estabelecidos pelo CFAE com que trabalharemos, de modo a que o préprio
Centro de Formacdo possa fazer uma leitura critica desta formagdo e avaliar as suas
fragilidades bem como estimar das suas potencialidades com a finalidade de a tornar mais

coerente e valiosa para todos os professores que assim pretendam dela usufruir.
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3. Sintese reflexiva

E tempo de refletir um pouco sobre todo o caminho percorrido até chegarmos a
este ponto.

Propusemo-nos, desde o inicio, trabalhar sobre a formacdo no sentido em que
Marcelo (2009) a entende, aquela que é um instrumento de mudanca efetiva. Trabalhar
sobre formacao é poder assumir, deste modo, um papel ativo no campo onde se trabalha
acreditando que essa mudanca que deduzimos necesséria pode ser provocada por nés.
Procurdmos desbravar o caminho que nos conduzisse a provocar nos profissionais da
educacao que sdo os professores uma renovacao profunda de algumas crencas e até a
aquisicao (ou a reformulacao, se se quiser) de competéncias e destrezas. Foi sempre esse
0 percurso que procuramos fazer de modo a que os professores pudessem usufruir de um
verdadeiro desenvolvimento profissional onde se revissem e ampliassem competéncias no
sentido da renovacao do seu compromisso ético para com a escola, em particular, e para
com a educagdo, em geral (Day, 2001). Se a mudanga pode ser algo a que inicialmente se
esteja renitente, porém se for reconhecida como valiosa, os profissionais aceitam-na,
defendem-na e cultivam-na.

A competéncia especifica que nos propusemos tratar, a escrita, sempre foi um tema
disputado e altamente debatido entre os professores de lingua materna, sem que houvesse
propriamente uma defesa unissona de um método de ensino, ou sequer um método
preferencial. Talvez também o facto de muitos professores ndo terem tido formacao
académica especifica nos cursos superiores frequentados tenha agravado essa perspetiva
(ou a falta dela), e tenham passado, por isso, a ensinar a escrita com base apenas na
experiéncia pessoal, tanto como alunos que foram como professores que vao sendo. Ora 0
nosso projeto pretende, de certa forma, preencher esse vazio ou, pelo menos, propor
orientagbes mais concretas e cientificamente fundamentadas que sincronizem modos de
atuar.

O projeto de formacdo que nos propomos concretizar € — sabemo-lo bem -
ambicioso, porque ndo se restringe a fazer pequenas propostas de utilizacdo de materiais ja
concebidos, prop8e-se, antes, atingir o coracdo e a mente dos professores provocando-lhes
o desejo de procurar novos modos de pensar e de proceder no que respeita ao assunto que
aqui tratamos, promovendo simultaneamente praticas onde se pode desenvolver a
criatividade e competéncias de ordem cognitiva, afetiva e social (Leite, 2003).

O projeto é, em si mesmo, uma provocacao intelectual e de acéo, isto é, um desafio
ao(s) saber(es) instituido(s) no que aos conceitos diz respeito e um desafio ao comodismo

de uma atuagdo monoétona que tem sido o ensino da escrita. Conseguindo fazer entender
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gque alguns conceitos por que se tém regido estao torcidos e se, consequentemente, eles, 0s
professores, em tese 0s assumirem, cremos que, como profissionais que sdo, mudardo o
seu modo de agir, experimentardao novas abordagens e constatardo das fragilidades antigas,
pois os novos modos Ihes dao mais seguranca e melhores resultados. Os alunos usufruirdo
desta maneira de construir o saber da expressdo escrita, com mais calma, com mais
confianca, com mais prazer, pois fazendo-o em processo progredirdo, motivados pelas suas
conquistas e pelo apreco que os professores manifestardo por eles e pelos seus textos. A
esta consequéncia ndo se podera fechar os olhos, tendo em conta que a evidéncia da
melhoria € a melhor maneira de provocar a mudanca — e neste caso o0 proprio
desenvolvimento profissional.

O projeto, concretizar-se-a numa oficina de formacdo que se prolonga durante
alguns meses. A presente modalidade de formacédo permite aos professores uma série de
aprendizagens experienciais e contextuais (Formosinho, 2001) bem como a producédo de
conhecimento através da acao, reflexdo e melhoria.

O projeto possui todas as condigbes para ter éxito, por um lado, porque se
construiu sobre uma tematica importantissima e atual, os novos programas de Portugués do
ensino bésico, por outro, porque se constitui como uma mais-valia na potenciacdo dos
saberes dos professores e dos alunos. Essa importancia foi reconhecida pelo CFAE AVCOA
gue prontamente acedeu a sua concretizac¢ao.

A vulgar avaliacdo que este tipo de formacgédo implica ndo sera, cremos, obstaculo
ao papel ativo que os professores assumirdo, tal € a importancia do tema sobre que se
trabalhara. Outra falsa questdo é a demais propalada falta de disponibilidade pessoal dos
professores, mesmo no contexto de dificuldade em que nos encontramos, porque,
contrariamente aquilo em que se tornou moda acreditar, os professores sao profissionais
esforcados, disponiveis e interessados em ser exemplo e em ser melhores. Todos eles
sabem que podem ser modelo, como, um dia, um qualquer professor também o foi para
eles.

Esse serd também um papel que assumiremos, na procura da inovacao e da
motivacdo de quem quer ser melhor profissional e contribuir para uma escola de qualidade,
onde se sinta bem como pessoa e como profissional e se orgulhe do seu trabalho e dos

alunos/pessoas com quem trabalhou.
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Apéndice A — INQUERITO / QUESTIONARIO

Exmo(a). Senhor(a) Professor(a),

Este questionario faz parte de uma investigacdo de um Trabalho de Projeto correspondente
a Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educagdo — area de especializagcdo em
Supervisao Pedagogica e Formacdo de Formadores.

O objetivo deste questionario é analisar alguns aspetos relacionados com o impacto da
Formacédo Continua nos Professores de Portugués dos 2.° e 3.° ciclos do Ensino Basico e
visa aferir quais as mudancas operadas pela implementacdo dos novos Programas de
Portugués no ensino/aprendizagem da competéncia escrita.

Sera respeitado o anonimato. Os dados destinam-se exclusivamente ao tratamento
estatistico.

A sua colaboracdo € importante para a investigacdo que nos propomos realizar pelo que,
desde ja, aceite 0 nosso agradecimento.
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SECCAO A - Dados biogréaficos e profissionais

1. Idade:

3 22-35 anos
O 36-45 anos
O Mais de 45 anos

2. Tempo de servico:
J De 0 a 10 anos

O De 11 a 20 anos

O De 21 a 30 anos

3 Mais de 30 anos

3. Professor(a) do:
O 2.°ciclo
O 3.°ciclo

4. Grupo de Docéncia:
0 300

0 320

0 330

O Outro. Qual?
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SECCAO B - A¢des de formaco frequentadas nos ultimos 4 anos

5. Quantas ac¢8es de formacao creditadas frequentou nos ultimos quatro anos?
01

a2

03

a4

0 mais de 4

6. Indique as instituicbes que organizaram as acdes de formacdo creditadas que
frequentou:

O Centros de Formacao das Associagdes de Escolas

O Centros de Formacgao de Associag¢des Profissionais (Sindicatos, Casa do Professor...)

O Servicos de Educacéo da Administracdo Central ou Regional

O3 Instituicdes de Ensino Superior

O Outra Qual?

7. Em que local frequentou as ades de formacéo atras referidas:

O Num Agrupamento/escola do Agrupamento/escola onde lecionava

3 No Centro de Formacao da Associacéo de Escolas ao qual pertencia(e) a sua escola
3 Num outro Centro de Formagéo

O Numa Universidade

O Outro  Qual?
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SECCAO C - Incidéncia das repercussdes da formacdo continua

creditada frequentada, nos ultimos 4 anos civis, entre 2009 e 2012

Assinale a resposta que melhor corresponde a sua situagéo particular, colocando um circulo
a volta do numero correspondente ao seu grau de concordancia com o0s enunciados
apresentados de acordo com a seguinte escala:

1. Discordo totalmente; 2. Discordo; 3. Concordo; 4. Concordo totalmente.

As acoes de formagao continua que frequentou nos ultimos 4 anos...

10.
11.
12.

13.

14.
15.
16.
17.
18.

19.

20.

Foram ao encontro dos meus interesses pessoais.

Responderam as minhas necessidades ao nivel dos
conteldos especificos das areas que leciono.
Contribuiram para a atualizagdo dos meus conhecimentos.

Foram ao encontro dos meus interesses profissionais.

Estiveram diretamente relacionadas com a minha pratica
profissional.

Permitiram-me utilizar na minha pratica pedagodgica o0s
conhecimentos, técnicas e competéncias desenvolvidos ao
longo das mesmas.

Motivaram-me para a construcao de materiais didaticos.

Permitiram a reflexdo/troca de experiéncias com outros
professores.

Contribuiram para uma maior motivacao/satisfacao
profissional.

Contribuiram para quebrar o isolamento profissional.

Contribuiram para alterar as minhas metodologias de ensino e
educacao.

Permitiram-me (re)construir saberes orientados para a
resolucdo de problemas especificos relacionados com a
minha pratica.

Levaram-me a desenvolver projetos de inovacdo com os meus

alunos.
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SECCAO D1 - Acdes de formacdo frequentadas nos ultimos 4 anos a
Portugués

21. Frequentou alguma acdo de formacdao, nos ultimos 4 anos civis, relacionada com
os Novos Programas de Portugués do Ensino Basico?
0 Sim

O N&o (se nao, passe para a Seccao E)

21.1. Se sim, considera que melhorou as suas competéncias cientificas/pedagdgicas?
0 Sim

O N&o (se néo, passe para a Secc¢éo D2)
21.2. Serespondeu sim em 21.1., considera que agora ensina de maneira diferente?
0 Sim

O N&o (se néo, passe para a Secgéo D2)

21.2.1. O que mudou na sua forma de lecionar?

21.2.2. Considera que a formagéo que fez ja teve/tera repercussdo sobre os alunos e as

suas competéncias/resultados?
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SECCAO D2 - Acbes de formacdo frequentadas a Portugués 2.° e 3.°
ciclos —competéncia escrita

22. Nas acgdes de formacdo continua que frequentou nos ultimos 4 anos civis, teve
formacdo para o ensino da competéncia escrita?

O Sim

0 N&o (se nao, passe para a Seccao E)

22.1. Se sim, em que consistiu essa formacdo? (Pode assinalar mais de uma

hipotese.)

O3 leitura e andlise das orienta¢des dos novos programas

3 leitura e analise do GIP-E (Guido de Implementagdo do Programa de Portugués do
Ensino Basico— Escrita)

O3 leitura de documentos teéricos sobre a escrita em geral

O3 leitura de documentos tedricos sobre 0s processos cognitivos envolvidos na escrita

O andlise de textos reais escritos pelos alunos

3 criagéo de registos sobre os textos escritos pelos alunos

3 criagdo de materiais didaticos sobre o ensino da planificagédo da escrita

3 criagdo de materiais didaticos/atividades de ensino da escrita

3 criacdo de uma unidade didatica sobre o ensino da escrita

3 outra(s) Qual(ais)?
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SECCAO E - Ensino (/aprendizagem) da competéncia escrita no Portugués

Esta Seccéo (questdes 23. a 36.) refere-se a producao de textos pelos alunos (de tipologia variada)
gue ndo sejam respostas a questionarios ou textos cujo objetivo seja o da avaliacdo sumativa.

NOTA: A questéo 37. Pretende aferir da necessidade de formacéo na competéncia especifica.

23. Quando solicita tarefa de escrita aos alunos (antes e durante), transmite-lhes
confianca no seu trabalho?

O sempre 0 as vezes [ raramente O nunca

24. Quando solicita tarefa de escrita aos alunos, determina a tipologia do texto
pretendida?
O sempre O asvezes ( raramente O nunca

25. Quantos textos produzem os seus alunos?

3 1/aula 0 1/semana 0 1/més 3 1/periodo

26. Planifica o texto com os alunos?

3 sempre O asvezes Oraramente O nunca

26.1. Ou deixa que eles o fagam por si préprios?

O sempre O asvezes Oraramente O nunca

27. Faz registo dos problemas individuais de escrita de cada aluno?

O sempre O asvezes Oraramente O nunca

28. Com que frequéncia comunica oralmente aos alunos as dificuldades especificas
que ele tem na competéncia escrita?

O Todas as aulas O 1x/semana 3 1x/més O 1x/periodo
29. Com que frequéncia comunica por escrito aos alunos as dificuldades especificas
qgue ele tem na competéncia escrita?

O Todas as aulas O 1x/semana O 1x/més O 1x/periodo

30. Quando os alunos textualizam, faz reforco motivacional?

3 sempre O asvezes Oraramente [ nunca
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31. Quando os alunos textualizam, acompanha-os fazendo com eles revisdo?

0 sempre O asvezes O raramente O nunca

32. Proporciona oportunidades / tempo /materiais para 0s alunos reverem 0 seu texto
final?

0 sempre O asvezes O raramente O nunca

33. Tem por hébito, durante a atividade de escrita, fazer a revisdo em aula de
contelddos relacionados com a estrutura do texto que os alunos demonstraram nao
dominar?

3 sempre O asvezes Oraramente O nunca

34. Tem por hébito, durante a atividade de escrita, fazer a revisdo em aula de
conteddos gramaticais que os alunos demonstraram nédo dominar?

0 sempre O asvezes Oraramente O nunca

34.1. Se respondeu sempre OU as vezes OU raramente, indique por ordem (de 1 a 10 — 1:
menos importante; 10 — mais importante) o grau de importancia:
3 anéafora/retoma anaférica

3 pronominalizacao

O campo lexical

3 sinonimia

3 regéncias verbais

O conectores/marcadores discursivos

O coordenacdo / subordinacéo

O ortografia

3 pontuacao

O outro(s): ____ Qual(ais)?
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35. Depois de corrigidos por si os textos dos alunos, tem por habito divulgar alguns
deles?

3 sempre O asvezes Oraramente O nunca

35.1. Se respondeu sempre OU as vezes OU raramente, como os divulga? (Pode
assinalar mais do que uma hipotese.)

O na aula, lendo-os / fazendo-os ler
O no placarde da turma

O no blogue da turma

3 no jornal da escola

O no sitio eletrénico da escola

O em outro local (indique qual: )

36. Tenha em conta a seguinte questdo. Indique, por ordem (de 1 a 9 — 1: menos
importante; 9 — mais importante), o grau de importancia.

O que considera mais importante ensinar para a aprendizagem da escrita pelos
alunos?

O ensinar a tipologia textual

3 ensinar a planificar o texto

3 ensinar a coesao textual / articulacdo das ideias

3 ensinar a estruturar o texto com coeréncia

3 ensinar conteudos e estruturas gramaticais

3 ensinar vocabulario / campo(s) lexical(ais)

3 ensinar a rever o texto

3 motivar o aluno

O conhecer o destinatario do texto

37. Quéo pertinente considera a frequéncia de formacéo sobre o ensino/aprendizagem
da competéncia escrita?

3 nada pertinente O pouco pertinente O muito pertinente

Muito obrigado pela sua colaboracéo.
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Apéndice B — GRELHA DE VERIFICACAO DO QUESTIONARIO (Ensino da escrita)

GRUPOS TEMATICOS

QUESTAO COLOCADA

OBJECTIVO(S) DA
QUESTAO(OES)

REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICAS

QUESTAO PARCELAR

PALAVRA-CHAVE

| - Elementos de
referenciagéo

1.Idade

2.Tempo de servigo

3. Ciclo de ensino

4. Area de especializacio/Grupo
de docéncia

. Caracterizar o respondente
em termos pessoais e
profissionais.

Il — Acdes de
formacéo
frequentadas no
periodo que abrange
os ultimos 4 anos
civis

5. Conhecimento do nimero de
acOes frequentadas.

6. Conhecimento das
instituicdes que promoveram
as agdes de formacéo.

7. Conhecimento dos locais
onde foram frequentadas as
acdes de formacéo.

. Conhecer a quantidade das
acOes frequentadas nos
ultimos 4 anos civis.

.Conhecer a entidade
promotora das a¢tes
frequentadas.

. Conhecer o local onde foram
frequentadas.

Lei n.° 46/86, de 14 de
outubro

Decreto-lei n.° 139-A/90,
de 28 de abiril

Decreto-lei n.° 249/92, de 9

de novembro

Quantas agbes
creditadas frequentou o
professor nos ultimos 4
anos civis?

. Agdo de formacao

Il - Incidéncia das
repercussfes da
formagdo continua
creditada
frequentada, nos
ultimos 4 anos civis,
entre 2009 e 2012

8.a 20.

Compreensao das razdes que
motivaram a frequéncia da
formacéo.

Compreenséo das repercussoes
que a formacéo realizada teve
no desenvolvimento
pessoal/profissional.

. Analisar as dimensoes:

- eu/prética pessoal;

- expectativas e necessidades
pessoais;

- interagdo entre professores
(partilha e reflex&o);

- interacao professor/aluno.

Zeichner, K. (1993)
Day, C. (2001)

Canério, R. (1994)
Dubar, C. (2003)
Kelchtermans, G. (2009)
Marcelo, C. (2009)
No6voa, A. (2007)

As acles frequentadas
forma de encontro as
suas
expectativas/necessidad
es
pessoais/profissionais?

. Formacéo
continua

. Desenvolvimento
pessoal e
profissional

. Motivagéo e
satisfacao
profissional
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IV - Acdes de
formacgéo
frequentadas nos

21. Confirmacéo da frequéncia
de formac&o continua na area
do Portugués lingua materna

. Analisar as acbes
frequentadas na area do

Kelchtermans, G. (2009)
Marcelo, C. (2009)

As acdes de formacéo
que frequentou a
Portugués nos ultimos 4

. Formagéo continua

s ~ Portugués e a sua anos civis melhoraram . Ensino de
ultimos 4 anos a e das suas repercussdes na ~ - Névoa. A. (2007 ol N
Portugués prética letiva repercussao na pratica. ( ) as suas competéncias Portugués
cientificas/pedagogicas?
Flower, L. & Hayes, J.
22. Percec¢do da importancia (1981)
gue tem sido dada ao ensino Compreender a importancia ’
da competéncia escrita no gue tem sido dada ao ensino Camps, A. (2003). . Competéncia
~ ambito das acdes de da competéncia escrita no escrita.

X)rnﬁggéeg de formacéo de Portugués. ambito das acdes de formacgéo Lomas, C. (Org.) (2003). Teve formagéo para o

frequentadas a
Portugués 2.°¢e 3.°
ciclos — competéncia
escrita

22.1. Percecao da adequacéo
do ensino da competéncia
escrita no &mbito das a¢bes
de formacéo de Portugués.

de Portugués.

Compreender a adequacéo do
ensino da competéncia escrita
no ambito das agdes de
formacéo de Portugués.

Niza, |., Segura, J. & Mota,
l. (2011).

Pereira, A. (2000).

Reis, C. et al. (Coord.).
(2009).

Vygotsky, L. S. (2002).

ensino da competéncia
escrita?

. Formagéo continua

. Conteldo da
formacgéo

VI - Competéncia
escrita no Portugués

23. a 36. Reconhecimento do
percurso didatico seguido pelo
professor quando ensina a
competéncia escrita e das suas
crengas acerca da
aquisicao/aprendizagem da
mesma competéncia.

37. Conhecimento da
pertinéncia de formacgéo
continua na competéncia
escrita.

. Analisar:

- 0 percurso didatico seguido
pelo professor quando ensina
explicitamente a competéncia
escrita aos alunos;

- as crencas do professor
relativamente ao que é mais
importante no ensino da
escrita.

Conhecer a importancia que
os professores atribuem a
formacé&o continua na
competéncia escrita.

Hargreaves, A. (1998)
Mata, F. (2003)

Mata, L. (2008)

Niza, I., Segura, J. & Mota,
. (2011)

Reis, C. et al. (Coord.).
(2009)

Vygotsky, L. S. (2002)

Que pratica letiva aplica
no ensino da
competéncia escrita, e
com base em que
crengas?

. Competéncia
escrita

. Pratica letiva

. Crencas dos
professores

. Pertinéncia da
formacgéo
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Apéndice C

CONSELHO CIENTIFICO-PEDAGOGICO DA FORMAGCAO CONTINUA

An

APRESENTACAO DE ACAO DE FORMAGAO 2-B

NAS MODALIDADES DE E$TAGIO, PROJETO, OFICINA DE FORMAGAO
E CIRCULO DE ESTUDOS

. . . 2g N (0]
Formulario de preenchimento obrigatério, a anexar a ficha modelo ACC2 N.

1. DESIGNACAO DA ACCAO DE FORMACAO

ENSINO E APRENDIZAGEM DA COMPETENCIA ESCRITA

2. RAZOES JUSTIFICATIVAS DA ACAO: PROBLEMA/NECESSIDADE DE FORMACAO
IDENTIFICADO

Nos ultimos anos, foi verificada pelas entidades competentes uma acentuada deficiéncia na expressao

escrita dos alunos.

Acreditou-se que a leitura seria uma forma de criar automaticamente escritores, 0 que, porém, se

provou ser um conceito errado.

Depois da compreensdo dos processos cognitivos que se operam a nivel cerebral, percebeu-se que a

expressao escrita tinha de ser ensinada explicitamente. Desse modo, 0s novos Programas de

Portugués vieram dar destague evidente a essa competéncia, de modo a criar alunos bons escritores.

Os professores, ndo obstante as orientagfes da DGIDC, continuam a ensinar a escrever com base em
conceitos erréneos. Esses conceitos estao relacionados com a falta de formacao dos docentes no que
concerne ao ensino da competéncia escrita. Ndo lhes reconhecem nem 0s processos cognitivos nem
as fungdes sociais.

Esta acdo de formacéo visa, por um lado, fazer compreender 0s processos sociocognitivos que estdo
envolvidos no processo de expressdo escrita e, por outro, dotar os docentes de capacidades para
planificar com integracdo o ensino da escrita. Pretende, também, que os professores construam
materiais didaticos que irdo experimentar em contexto real para, finalmente, serem analisados,

partilhados e melhorados.
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3. DESTINATARIOS DA ACAO

3.1. Equipa que propode (caso dos Projectos e Circulos de Estudos) (Art. 12°-3 RIFCP) (Art.33° ¢) RIFCP)

3.1.1 Numero de proponentes:

3.1.2 Escola(s) a que pertence(m):

3.1.3 Ciclos/Grupos de docéncia a que pertencem 0s proponentes:

3.2. Destinatarios da modalidade: (caso de Estagio ou Oficina de Formac&o)

PROFESSORES DOS 2.° E 3.° CICLOS

Os dados recolhidos sdo processados automaticamente, destinando-se a gestdo automatica de certificados e envio de correspondéncia. O preenchimento dos
campos é obrigatdrio pelo que a falta ou inexactiddo das respostas implica o arquivamento do processo. Os interessados poderdo aceder a informacéo que
lhes diga respeito, presencialmente ou por solicitacdo escrita ao CCPFC, nos termos dos artigos 27° e 28° da Lei n° 10/91 de 19 de Fevereiro. Entidade
responsavel pela gestéo da informacéo: CCPFC - Rua Nossa Senhora do Leite, n® 7-3° - 4701 - 902 Braga.

4. EFEITOS A PRODUZIR: MUDANCA DE PRATICAS, PROCEDIMENTOS OU MATERIAIS
DIDATICOS

Esta acdo de formacdao visa, inicialmente:

— desenvolver praticas reflexivas e de colaboracéo.

5. CONTEUDOS DA ACAO (Praticas Pedagdgicas e Didaticas em exclusivo, quando a acédo de
formacao decorre na modalidade de Estagio ou Oficina de Formacao)

Concecdes dos professores acerca da escrita.

Modelos de ensino da expresséao escrita.

Aspetos afetivos e emocionais envolvidos na expressao escrita.

A gramética na expressao escrita.

Atividades de planificac&o, de textualizacdo e de revisdo da escrita.

Sequéncias didaticas de ensino da escrita — concec¢ao e testagem.

Avaliacdo da escrita. 134
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6. METODOLOGIAS DE REALIZACAO DA ACAO
6.1. Passos Metodoldgicos

A oficina de formacao decorrera contemplando sessdes presenciais e sessfes autbnomas. Nas
sessOes presenciais, ter-se-40 em conta 0s seguintes processos:

- Apresentacdo dos objetivos, dos conteldos e da bibliografia bem como das expectativas dos
formandos.
- Didlogo sobre as concec¢des dos professores acerca (do ensino) da escrita.
- Explicitacdo dos modelos de escrita.
- exploracao de:
- aspetos afetivos e emocionais envolvidos na expressao escrita.
- a gramatica na expressao escrita.
- Desenvolvimento de atividades de planificacdo, textualizacéo e revisao.
- Apresentacao e discussdo de uma sequéncia didatica de ensino da escrita.
- Elaboracdo de planificacdo e sequéncia didatica de ensino da escrita — trabalho em pequeno,
grupo.
- Exposigéo oral.

- Promocdao da reflexdo, partilha, troca de experiéncia e debate de ideias — trabalho colaborativo.

Nas sessfes autébnomas, pretende-se o desenvolvimento do trabalho pratico na sala de aula
aplicando os materiais desenvolvidos.

6.2. Calendarizacdo

6.2.1. Periodo de realizacdo da acdo durante o0 mesmo ano escolar: entre outubro de|
2013 e maio de 2014
6.2.2. Numero de sessdes previstas por més: pelo menos, 1 sesséo presencial por més.
6.2.3. Numero total de horas previstas por cada tipo de sessao:
Sessdes presenciais conjuntas: 25 horas
Sessdes de trabalho autonomo: 25 horas *

* O trabalho auténomo incide na concecdo, producgdo, testagem e reformulacdo da sequéncia didatica e respetivos|
materiais.

7. APROVACAO DO ORGAO DE GESTAO E ADMINISTRACAO DA ESCOLA:
(Caso da Modalidade do Projeto) (Art.° 7.°, RIFCP)

Data: I Cargo:

Assinatura:
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8. CONSULTOR CIENTIFICO-PEDAGOGICO OU ESPECIALISTA NA MATERIA (Art.25°-A,2 ¢) RIFCP)

Nome:

(Modalidade de Projecto e Ciclo de Estudos) delegacéo de competéncias do Conselho Cientifico-Pedagdgico da
Formagéo Continua (Art. 37° f) RJFCP)

SIM NAO N° de acreditag&o do consultor

9. REGIME DE AVALIACAO DOS FORMANDOS

Avaliagdo sistematica e continua do desempenho nas sessfes presenciais e avaliagdo final dos
materiais desenvolvidos.

No final da acdo, deveréo apresentar um trabalho/portefélio por grupo de formacéo. A avaliacdo sera
individual, de acordo com os documentos produzidos.

A avaliagdo expressa-se de acordo com a tabela de 0 a 10 valores, conforme conforme o n.° 2 do
art.° 46.° do ECD e D.L. n.°15/2007, de 19 de janeiro, tendo por base o seguinte:

. 30% - participagdo nas sessodes (contributos/qualidade da intervencao; assiduidade);

. 70% - qualidade do trabalho desenvolvido — individualmente e nas sessdes de grupo — e contributo
do formando para a elaboracéo do(s) produto(s) final(ais).

10. FORMAS DE AVALIAGCAO DA ACAO

Questionario de avaliagdo do formador; questionario de avaliacdo dos formandos.

Relatorio final do formador sobre a validade cientifica e pedagdgica, bem como sobre a adequacéo
ao publico-alvo e sobre os documentos constantes no portefolio de cada grupo de formacgéo
(resultados alcanc¢dos).

11. BIBLIOGRAFIA FUNDAMENTAL

Camps, A. (2003). O ensino e a aprendizagem da composi¢do escrita. Em Lomas, C. (Org.) (2003). O
valor das palavras (l). Falar, ler e escrever nas aulas. Lisboa: Asa.

Mata, F. (2003). Como prevenir as dificuldades na expresséo escrita. Porto Alegre: Artmed.

Niza, |., Segura, J. & Mota, I. (2011). Guido de implementacdo do programa de portugués do ensino
bésico — Escrita. Lisboa: Ministério da Educacéo, DGIDC.

Pereira, A. (2000). Escrever em Portugués. Didacticas e praticas. Porto: Asa.

Reis, C., Reis, Dias, A., Cabral, A., Silva, E., Viegas, F., Bastos, G., Mota, |., Segura, J. & Pinto, M.
(Coord.). (2009). Programas de Portugués do ensino basico. Lishoa: Ministério da Educacao, DGIDC.
Vygotsky, L. S. (2002). A formacdo social da mente: O desenvolvimento dos processos psicolégicos
superiores. Sdo Paulo: Martins Fontes.

Data / /
Assinatura
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Anexo 1

1. DESIGNAGAO DA ACCAO DE FORMACAO
Oficina de Formacao para os Novos Programas de Portugués do Ensino Basico

2. RAZOES JUSTIFICATIVAS DA ACGAO: PROBLEMA/NECESSIDADE DE FORMAGAO
IDENTIFICARO

A necessidade de qualificar o ensino do Portugués, as medidas consubstanciadas no Plano
Estratégico para o Ensino do Portugués, entre elas a elaboragéo do novo Programa de Portugués
para o Ensino Bésico, obrigam a que se proceda nesta fase ao trabalho directo com os docentes,
apoiando a implementagao deste documento e o trabalho nas escolas.

Assim torna-se premente promover formagdo que corresponda as praticas pedagobgicas
propostas no programa, assim como aos avangos metodolégicos da didactica da lingua e da
didactica da literatura, aos conftributos cientificos das areas do saber mais directamente implicadas
no ensino da lingua portuguesa, que se consubstanciem na elaboracdo e testagem de materiais e
documentos didactico-pedagogicos.

especificas para o 2° e 3° ciclos, com definig&o de objectivos e exemplos de actividades);

Pretende-se deste modo dotar os professores das ferramentas necessarias a uma didactica do
portugués cientificamente fundamentada e pedagogicamente validada e de acordo com as
orientacdes propostas pelos novos programas para o ensino basico.

Esta accio destina-se a professores dos 2° e 3° ciclos, de Lingua Portuguesa.

A estruturacao do texto programético numa légica de ciclo torna necesséria a construcao de roteiros
de anualizagdo do programa, de acordo com os resultados esperados por ciclo e prevendo a
organizacdo equilibrada e progressiva dos descritores de desempenho propostos, nomeadamente
através: (i) da construgdo de sequéncias e de materiais didacticos, em consonéncia com o3
pressupostos do programa e com a estrutura proposta para os roteiros de apoio a implementacao|
destes, da respensabilidade da DGIDC; (i) da aferigao do tipo de actividades para sala de aula; (iii) de
propostas de construgdo de sequéncias pedagdgicas (concepcio e execucdo de sequéncias didacticas]
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3. DESTINATARIOS DA ACGAO
3.1. Equipa que propoe (caso dos Projectos & Circulos de Estudos) (Art. 12°-3 RIFCP) (ArL.33° ¢) RIFCP)

3.1.1  Nimero de proponentes:

3.1.2 Escola(s) a que pertence(m):

3.1.3 Ciclos/Grupos de docéncia a que pertencem os proponentes:

3.2. Destinatarios da modalidade; (caso de Estagio ou Oficina de Formagao)

Professores de Lingua Portuguesa e de Portugués dos 2.° e 3.° ciclos do Ensino Basico.

Os dados recolhidos séo processados automaticamente, destinando-se & gestao automatica de certificados e envio de correspondéncia. O preenchimento dos
campos € obrigaldrio pelo que a falta ou inexactidzo das respostas implica o arquivamento do processo. Os interessados poder2a acedr & informacio que Ihes
diga respeito, presencialmente ou por solicitagdo esciita so CCPFC, nos termos dos artigos 27° e 26° da Lei n® 10/91 de 19 de Fevereiro. Entidade responsavel pela
gestdo da informag&o: CCPFC - Rua Nossa Senhora da Leite, n® 7-3° - 4701 - 502 Braga.

4. EFEITOS A PRODUZIR: MUDANCA DE PRATICAS, PROCEDIMENTOS OU MATERIAIS
DIDACTICOS

Esta formacéo tem como finalidade possibilitar uma apropriagio de técnicas e estratégias de
implementacéo do novo Programa de Portugués do ensino basico, com base na reflex3o sobre diferentes|
opgles didacticas e metodolégicas.

Obedecendo a uma organica por ciclo, que se demarca claramente dos documentos anteriormente
elaborados, o novo programa procura traduzir “uma progressdo constante” entre os trés ciclos, “obrigando 4
uma gestao curricular nos momentos de passagem entre eles”. O professor, “agente do desenvolvimento)
curricular’, devera cultivar uma refagao activa com estes documentos.

Da apreens&o dos principios assumidos, é necesséria a operacionalizagdo em propostas de sequéncias|
didacticas e de materiais didacticos que consubstanciem a desejada articulagéio entre competénciag|
especificas e entre competéncias e contelidos,

Assim, os formandos deverao:

- desenvolver competéncias e saberes, de modo a reflectirem sobre as suas praticas lectivas e as
adeguarem aos pressupostos programaticos;

- conceber sequéncias didécticas, gerindo o programa de acordo com a especificidade do pablico-alvo e
do contexto de ensino-apreqdizagem, incidindo nos descritores de desempenho;

- produzir e testar materiais didacticos em consonancia com actividades previstas.

139



Uma formacgao continua de professores de Portugués adequada para a melhoria da competéncia escrita dos alunos

5. CONTEUDOS DA ACGAO (Praticas Pedagégicas e Didacticas em exclusivo, quando a acgéo de formagio
decorre na modalidade de Estdgio ou Oficina de Formagéo)

Desenvolvimento das préticas pedagogicas, no dmbito das competéncias especificas — compreensao ¢
expressdo do oral; leitura; escrita; conhecimento explicito da lingua:

. planificac@o da anualizag&o;

. construgdo de sequéncias didéacticas cientificamente fundamentadas para o ensino da lingua
portuguesa;

. produgéo de materiais didacticos para aplicacao em sala de aula;
- testagem dos materiais produzidos nas sessdes conjuntas e em trabalho auténomo;

. promogdo do debate e da troca de experiéncias didacticas entre os professores com base nos

materiais produzidos nas sesstes conjuntas e em ftrabalhe auténomo, reforgando-se as praticas
colaborativas entre os docentes,

Todo o trabalho de formagéo incidird na transposicdo didéctica das competéncias especificas do novo
Programa de Portugués do ensino basico.
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8. METODOLOGIAS DE REALIZAGAO DA ACCAO

6.1. Passos metodologicos
A formagéo implicara:

a) sessBes plenarias de formag&o em grupo: apresentagéo de conceitos e principios fundadores;

b) sesses de trabalho em pequeno grupo: reflexio e mediagdo pedagodgica dos saberes tecricos
para aplicagdo em sala de aula; elaboracdo de materiais didacticos gue promovam aprendizagens|
significativas;

¢} sessGes plendrias finais: apresentagio e discussdo dos ftrabalhos realizados nas sessées
presenciais e n8o presenciais:

d) trabalho auténomo: concepgao individual de trabalho pratico para aplicagéo em sala de aula.

&) partilha dos resultados das aplicagdes de materais construidos em oficina.

6.2. Calendarizagio
8.2.1. Perlodo de realizagio da acgéo durante 0 mesmo ano escolar: Entre
6.2.2. Nimero de sessdes previstas por més: 4

6.2.3. Numero total de horas previstas por cada tipo de sessdes:
Sessdes presenciais conjuntas: 25 horas

Sessdes de trabatho auténomo; 25 horas

7. APROVACAO DO ORGAO DE GESTAO E ADMINISTRACAO DA ESCOLA:
(Caso da Modalidade do Projecto) (Art. 7°, RIFCP)
Data: __ [ [ Cargo:

Assinatura:

8. CONSULTOR CIENTIFICO-PEDAGOGICO OU ESPECIALISTA NA MATERIA At 25A2 ¢ RIFCP)

Nome:

{Modatidade de Projscto e Ciclo de Estudos) delegagdc de competéncias do Conselho Cientifico-Pedagégico da
Formacdo Continua (Art. 37° f) RJFCP)

SIMD NAD D N° de acreditacdo do consultor

9, REGIME DE AVALIACAQ DOS FORMANDOS

Avaliagdo sistematica do desempenho e produtividade nas sessdes presenciais e avaliacio final dos materiais
produzidos. Os formandos seréo avaliados de acordo com a tabela de 0 a 10 valores, conforme indicado na carta
circular CCPFC-3/2007, de Sstembro de 2007, ufilizando os parametros de avaliag&o estabelecidos pela DGIDC e
respeitando todos os dispositivos legais da avaliagao continua.

10. FORMA DE AVALIAGAO DA ACGAO

Relatorio final de especialista, mediante concretizagio da formag@o e avaliagéo dos formandos.
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11, BIBLIOGRAFIA FUNDAMENTAL
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Sim-8im, Inés. (2007). O Ensino da Leitura: a compreensdo de fextos. Lisboa: ME-DGIDC.
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Anexo 2

CONSELHO CIENTIFICO PEDAGOGICO DA FORMAGCAO CONTINUA
APRESENTACAO DE AC(;AO DE FORMA(;,ELO NAS’MODALIDADES DE ESTAGIO, PROJECTO, An 2_B
OFICINA DE FORMACAO E CIRCULO DE ESTUDOS

Formulario de preenchimento obrigatdrio, anexar a ficha modelo ACC2 N°

1. DESIGNACAO DA ACCAO DE FORMACAO:

NOVO PROGRAMA DE PORTUGUES DO ENSINO BASICO (PPEB)

2. RAZOES JUSTIFICATIVAS DA ACGAO:

Considerando a aproximagdo da implementacédo efectiva do novo Programa de Portugués do Ensino
Bésico (PPEB) em 2010/2011 e a revalorizagdo do papel do professor de Portugués na respectiva gestéo
e operacionalizagdo, urge preparar os docentes para as mudangas que se pretende venham a operar em
contexto pedagogico — didactico. Do professor de Portugués espera-se que materialize, na sua pratica
lectiva, a mudanca no ensino do Portugués que o PPEB encerra e preconiza.

Importa recentrar o papel de agente do desenvolvimento curricular no proprio docente e promover o
conhecimento e a reflexdo critica em torno dos pressupostos, conceitos — chave, op¢des programaticas e
referenciais que sustentam o PPEB.

Por outro lado, a nova estrutura do PPEB responsabiliza enormemente os professores e as escolas
relativamente & sua operacionalizagdo, no sentido de elaborar uma correcta e coerente anualizagdo, com
base em orientag6es metodoldgicas e praticas pedagogicas promotoras de aprendizagens significativas.
Complementarmente, é necessario criar contextos de formacgdo colaborativa e reflexiva, capazes de
permitir aos docentes formandos pensar sobre as suas praticas e, de forma consequente e fundamentada,
adequa-las as opcdes programaticas veiculadas no novo PPEB. Desta forma, sera possivel aos docentes
pbr em prética os conhecimentos adquiridos e preparar a implementagédo do PPEB na escola, planificando
as respectivas sequéncias de aprendizagem e construindo materiais didacticos Uteis e inovadores,
devidamente ancorados nos pressupostos do PPEB.

3. DESTINATARIOS DA ACCAO
3.1 Equipa que propde (caso dos Projectos e Circulos de Estudo) (Art. 12°-3 RIJFCP) (Art. 33° c) RIFCP)
3.1.1 Ndmero de proponentes:

3.1.2 Escola(s) a que pertence(m):

3.1.3 Ciclos / Grupos de docéncia a que pertencem 0s proponentes:

3.2 Destinatarios da modalidade: (caso de Estagio ou Oficina de Formacgao):

Docentes do grupo 300 do Ensino Basico e Secundario da Escola Secundéria de Arouca
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4. EFEITOS A PRODUZIR: MUDANCA DE PRATICAS, PROCEDIMENTOS OU MATERIAIS
DIDACTICOS

Com esta accéo, pretende-se, obviamente, uma mudanca de préaticas no ensino do Portugués,
gue agora se impde, gracas a implementagdo no novo Programa de Portugués do Ensino Basico. Assim,
com base no trabalho a desenvolver, os docentes deverao querer, poder e saber como:

* Conhecer o texto programatico, a sua estrutura e o seu conteddo, bem como os referenciais que o
suportam e as mudancas conceptuais que lhe estdo subjacentes.

* Analisar e avaliar criticamente as suas praticas lectivas, a luz das opgdes programaticas do PPEB.

* Alterar os procedimentos e as praticas, em funcéo dessas mesmas opgoes.

* Proceder & anualizacdo do PPEB, no que respeita ao 3° ciclo do Ensino Basico e planificar sequéncias de
aprendizagem, tendo em conta a articulagéo vertical e horizontal das competéncias a desenvolver.

* Criar e adequar materiais didacticos/recursos que apoiem e facilitem uma eficaz implementacéo do PPEB,
recorrendo, sempre que possivel as TIC.

* Gerir e operacionalizar a mudanca no ensino do Portugués, implementando, de forma segura e reflectida, o
novo PPEB, com vista a melhores aprendizagens.

* Partilhar ideias, praticas e materiais, construindo, colaborativamente, uma comunidade aprendente, em prol
da melhoria das aprendizagens e dos desempenhos dos alunos.

5. CONTEUDOS DA ACQAO (Praticas Pedagdgicas e Didacticas em exclusivo, quando a ac¢éo de
formacgé&o decorre na modalidade de Estagio ou Oficina de Formacao)

A. Programa de Portugués do Ensino Basico - conhecimento e analise do texto programéatico
i. Perfil do professor de Portugués
ii. Enquadramento curricular do novo Programa de Portugués do Ensino Bésico — documentos
referenciais
iii. Pressupostos tedricos e metodol6gicos do PPEB
iv. Chaves de leitura do programa — légica organizativa e principios estruturantes.

B. As Competéncias Especificas do Curriculo Nacional do Ensino Bésico no PPEB - descritores de
desempenho e contetidos associados.
i. Compreensdo oral e Expresséao do oral
ii. Leitura
iii. Escrita
iv. Conhecimento Explicito da Lingua — CEL — varios planos.

C. O Corpus textual
i. Critérios globais de selecgdo
ii. O referencial de textos para o 3° ciclo

D. Operacionalizagdo do programa e orientacf8es de gestao
i. Proposta de anualizagao — enfoques a privilegiar
ii. Planificacdo de sequéncias de aprendizagem, de acordo com os referenciais e as orientacdes
do PPEB
iii. Construcao/criagdo de recursos didacticos e de instrumentos de apoio a aprendizagem.

6. METODOLOGIA DE REALIZACAO DA ACCAO

A METODOLOGIA UTILIZADA E A DE INVESTIGAGAO — ACGAO SENDO ESTA CARACTERIZADA POR
TRES COMPONENTES RELACIONADAS ENTRE SI: A INVESTIGACAO (PRODUZIR CONHECIMENTOS
NESTA AREA), A ACCAO (DAR RESPOSTA AOS PROBLEMAS PRATICOS) E A FORMAGAO (AQUISICAO
DE CONHECIMENTOS OBTIDOS PELA FREQUENCIA DA ACCAO).
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6.1 ETAPAS METODOLOGICAS
o SESSOES PRESENCIAIS CONJUNTAS: (25 HORAS)

- APRESENTAGCAO, ENQUADRAMENTO TEORICO E REFLEXAO CRITICA EM TORNO DO
TEXTO PROGRAMATICO — PPEB — CONFORME OSCONTEUDOS DA ACCAO.

- MODELOS TEORICOS E DIDACTIZAGAO DE CONTEUDOS

- PROPOSTAS DE OPERACIONALIZACAO E ORIENTACOES DE GESTAO DO PROGRAMA
PARA O 3° CICLO

- PARTILHA E DISCUSSAOQ DE PRATICAS E DE MATERIAIS.

o SESSOES DE TRABALHO INDIVIDUAL: (25 HORAS)
- REFLEXAO SOBRE EXPERIENCIAS PESSOAIS DE ENSINO DO PORTUGUES
- ELABORAGAO DE PROPOSTAS DE PLANIFICACOES PARA DIFERENTES
ANOS/TURMAS

- CRIACAO DE MATERIAIS E EXPERIMENTAGCAO EM CONTEXTO SALA DE AULA.

6.2 CALENDARIZACAO
6.2.1 PERIODO DE REALIZACAO DA ACCAO DURANTE O MESMO ANO ESCOLAR:

ENTRE OS MESES DE Novembro 2009 a Junho 2010

6.2.2 NUMERO DE HORAS PREVISTAS POR MES: _3
6.2.3 NUMERO DE HORAS PREVISTAS POR CADA TIPO DE SESSOES:
SESSOES PRESENCIAIS CONJUNTAS: _25H

SESSOES DE TRABALHO AUTONOMO: _25H

7. APROVACAO DO ORGAO DE GESTAO E ADMINISTRACAO DA ESCOLA:
(Caso da Modalidade do Projecto) (Art® 7°, 2 RIFCP)

DATA: CARGO: ASSINATURA:
8. CONSULTOR CIENTIFICO-PEDAGOGICO OU (Modalidade de Projecto e Circulo de Estudos)
ESPECIALISTA NA MATERIA delegacado de competéncias do Conselho
(Art® 25°, 2 ¢) RIFCP) Cientifico-Pedagodgico da Formacéo Continua

(Arte 37° f) RIFCP)

Sim | | Néo |[_|

Nome:

N° de acreditacao: /

146




Uma formacgao continua de professores de Portugués adequada para a melhoria da competéncia escrita dos alunos

9.REGIME DE AVALIACAO DOS FORMANDOS

AVALIACAO QUALITATIVA E QUANTITATIVA, NUMA ESCALA DE 0 A 10, CONFORME O N° 2 DO ARTIGO
46° DO ESTATUTO DA CARREIRA DOCENTE E DECRETO-LEI N° 15/2007 DE 19 DE JANEIRO, TENDO
POR BASE O SEGUINTE:

e PARTICIPACAO NAS SESSOES (ASSIDUIDADE E GRAU DE INTERVENGAO).

e QUALIDADE DO TRABALHO DESENVOLVIDO (INDIVIDUAL / GRUPO).

e CONTRIBUTO DO FORMANDO PARA A ELABORAGAO DO PRODUTO FINAL.

10. FORMA DE AVALIACAO DA ACCAO

A AVALIACAO E FEITA PELOS FORMADORES E PELOS FORMANDOS UTILIZANDO OS
FORMULARIOS DISTRIBUIDOS E RECOLHIDOS PELO CENTRO DE FORMAGAO.

11. BIBLIOGRAFIA FUNDAMENTAL

*MINISTERIO DA EDUCACAO, Programas de Portugués do Ensino Basico, Lisboa: DGIDC, 2009.
*MINISTERIO DA EDUCAGCAO, Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais, Lisboa:
Departamento da Educacéo Basica.

*MINISTERIO DA EDUCACAO, Dicionario Terminoldgico para Consulta em Linha, Lisboa: DGIDC
http://dt.dgidc.min-edu.pt/

*AMOR, Emilia, Didactica do Portugués — Fundamentos e Metodologias. Lisboa: Texto Editora, 1996.
*CASSANY, Daniel, LUNA, Marta e SANZ, Gloria. Ensefiar lengua. Barcelona: Grao, 2002.

*CASTRO, R. V. de. «A Reconfiguragdo Contemporanea da Identidade do Professor de Portugués: Tendéncias
e Possibilidades». In Actas. Conferéncia Internacional sobre o Ensino do Portugués. Lisboa: ME - DGIDC,
2007, pp.127-139.

*DOLZ, Joaquim e SCHNEUWLY, Bernard. Pour un enseignement de |'oral, initiation aux genres formels a
I'école. Issy — les — Moulineaux : ESF éditeur, 1998.

*FERREIRA, Ana Luisa, “Saber ouvir e saber falar para aprender a ser: contributos para uma didactica da
oralidade”. In Actas do 6° Encontro da Associacédo de Professores de Portugués. Lisboa: APP, 2005.
*FIGUEIREDO, Olivia, Didactica do Portugués Lingua materna — dos programas de ensino as teorias, das
teorias as praticas. Porto: Edicdes ASA, 2005.

*FUNK, Gabriela (org.). (Re) Pensar o Ensino do Portugués. Lisboa: Edig6es Salamandra, 2002.
*PERRENOUD, Ph. «Construindo competéncias». in Nova Escola, Setembro de 2000.

*PINTO, Paulo Feytor (org.), Portugués, Propostas para o Futuro 3. Lisboa: APP, 1999.

*REYZABAL, M2, V., La comunicacion oral y su didactica. Madrid : La Muralla, 1993.

*ROLDAO, M. do C., Formacédo e Praticas de Gestdo Curriculares. Crengas e Equivocos. Col. Cadernos do
CRIAP. Porto: ASA, 2005.

*IDEM., Gestdo do Curriculo e Avaliacdo de Competéncias. As Questdes dos Professores. Lisboa: Presenca,
2006.

*SIM-SIM, Inés, Inés DUARTE e Maria José FERRAZ, A lingua materna na educagao basica: competéncias
nucleares e niveis de desempenho, Lisboa: Ministério da Educacao-Departamento de Educacéo Basica, 1997.
*SOUSA, Hilario Fernandes, A Comunicacgao na Aula de Portugués. Lisboa: Edicdes ASA, 2006.

Data / / Assinatura: ___
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Anexo 3

1. DESIGNAGAO DA ACGAO DE FORMAGAO
Projecto de Formagéo para o Novo Programa de Portugués do Ensino Basico |

2. RAZOES JUSTIFICATIVAS DA ACGAO: PROBLEMA/NECESSIDADE DE FORMAGAO
IDENTIFICADO

Na sequéncia da homologacg&o do novo Programa de Portugués do Ensino Basico {NPPEB), em
Margo de 2008, foi concebido um Plano de Implementag&o do mesmo com o objectivo de apoiar as
escolas e os professores em préticas pedagdgicas que permitam a operacionalizagido dos novos
textos programaticos.

No ano lectivo de 2009/2010, a DGIDC coordenou e apoiou o processo de formagdo e
acompanhamento de docentes de Lingua Portuguesa, no Ambito do NPPEB, tendo dinamizado
quer formagdo de formadores quer formagao de professores, a nivel nacional.

No presente ano lectivo, torna-se premente disponibilizar formacio destinada aos docentes que
ainda nao tiveram contacto com o novo programa, com o intuito de produzir conhecimentos e de
promover atitudes de mudanca. Pretends-se que os docentes conhegam as propostas de praticas
pedagdgicas presentes no novo programa, os avangos metodoldgicos da didactica da lingua e da
didactica da literatura e os contributos cientificos das areas do saber mais directamente implicadas
no ensino da lingua portuguesa, visando a elaboracéo e testagem de materiais e de documentos
didactico-pedagbgicos.

A metodologia de Projecto revela-se uma boa estratégia para a formagéo centrada na escola e
nos contextos educativos especificos, bem como para a promog#o de atitudes de mudanga, tendo
em vista a melhoria constante das praticas lectivas.

A estruturagio do texto programatico numa légica de ciclo torna necessaria a construgdo de
roteiros de anualizagdo do programa, de acordo com os resultados esperados por ciclo e prevendo
a organizag&o equilibrada e progressiva dos descritores de desempenho propostos, homeadamente
através: (i) da construgio de sequéncias e de materiais didacticos, em consonincia com os
pressupostos do programa (concepgéo e execucio de sequéncias didacticas especificas para 0 2.°
e 3.° ciclos, com definigéio de objectivos e exemplos de actividades); (i) da afericdo do tipo de
actividades para sala de aula.

Pretende-se deste modo dotar os professores das ferramentas necessarias a uma didactica do
Portugués cientificamente fundamentada e pedagogicamente validada, de acordo com as
orientagdes propostas pelo novo PPEB, com vista a uma mudanca das praticas profissionais.

Esta accéo destina-se a professores dos 2.° e 3.° ciclos de Lingua Portuguesa e professores de
Portugués do Ensino Secundario que, ao nivel da escola/agrupamento, irdo realizar reunides de
trabalho especifico, no ambito do novo PPEB, para:

- analisar e comentar documentos de referéncia e de apoio;
- construir, testar e reformular novos materiais pedagégicos;
- partilhar os materiais com os colegas;

- construir e organizar um portefélio final que apoie os trabalhos de implementagéo do novo
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3. DESTINATARIOS DA ACGAO
3.1. Equipa que prop&e (caso dos Projectos & Circulos de Estudos) (Art. 12°-3 RIFCP) (Art.33° ¢) RIFCP)

3.1.1 NOmero de proponentes:

3.1.2 Escola(s) a que pertence{m):

3.1.3 Ciclos/Grupos de docéncia a que pertencem os proponentes:
Grupos 200 & 210 do 2.° Ciclo de Ensino Basico, grupo 300 do 3.° ciclo do Ensino Basico e do
Ensino Secundario

3.2. Destinatarios da modalidade; (caso de Estagio ou Oficina de Farmagéo)

Os dados recolhidos sao processados automaticamente, deslinando-se A gesldo automética de cerlificados e envie de correspondéncia. O preenchimento dos
campos & cbrigatério pelo qua & falta ou inexacliddo das respostas impilca o arquivemento do processo. Os interessados poderso aceder & informacdo que thes
diga respeito, presencialmente ou por selicltagda escrita ao CCPFC, nos termos dos artigos 27° e 28° da Lei n° 10/01 de 19 de Feverelro. Entidade responsavel pela
gestdo da informagio: CCPFC - Ruz Nossa Senhora do Leite, n° 7-3° - 4701 - 902 Braga.

4. EFEITOS A PRODUZIR: MUDANGA DE PRATICAS, PROCEDIMENTOS OU MATERIAIS
DIDACTICOS

Esta formacdo tem como finalidade possibilitar uma apropriacéo de técnicas e estratégias de|
implementag&o do NPPEB, com base na reflexdo sobre diferentes opgoes didacticas e metodologicas e
recorrendo a metodologias de investigagao-formagéo centradas no contexto de cada escola.

Obedecendo a uma organica por ciclo, que se demarca claramente dos documentos anteriormente
elaborados, o novo programa procura traduzir “uma progresséo constante” entre os trés ciclos, “obrigando 4
uma gestao curricular nos momentos de passagem entre eles”. O professor, "agente do desenvolvimento
curricular’, devera cultivar uma relacao activa com estes documentos. _

Da apreensdo dos principios assumidos, & necessaria a operacionalizagao em propostas de SeqUENC...4
didacticas e de materiais didacticos que consubstanciem a desejada articulagéo entre competéncias
especificas e entre competéncias e contetidos.

Assim, os formandos deveréo:

- desenvolver metodologias de investigacéo-acgéo;

- desenvolver trabalho cooperativo, aprofundando a capacidade para relacionar a teoria e a pratica;

- desenvolver competéncias e saberes, de modo a reflectirem sobre as suas praticas lectivas & as
adequarem aos pressupostos programaticos;

- conceber sequéncias didécticas, gerindo o programa de acordo com a especificidade do ptiblico-alvo &
do contexto de ensino-aprendizagem, incidindo nos descritores de desempenho;

- produzir, testar e reformular materiais didacticos em consonancia com actividades previstas e resultados
obtidos;

- testar metodologias, procedimentos e contedidos programaticos, incentivando uma préatica reflexiva,
problematizadora e actuante por parte dos docentes;

- criar recursos a nivel de agrupamento/escola ndo agrupada para utiizagdo na aula de Lingua
Portuguesa, de acordo com os novos documentos curriculares, conducentes a uma mudanga de praticas.
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5. CONTEUDOS DA ACGAO (Pra'tiéas Pedagégicas e Didacticas em exclusivo, quando a acgso de formagéc
decorre na modalidade de Estagio ou Oficina de Formagao)

Desenvolvimento das praticas pedagdgicas, no 4mbito das competéncias especificas —~ compreensio e
expresséo do oral; leitura; escrita; conhecimento explicito da lingua:
. planificagéo da anualizacéo;
. construgdo de sequéncias didacticas cientificamente fundamentadas para o ensino da lingua
portuguesa;
- produggo de materiais didacticos para aplicagio em sala de aula:
- testagem dos materiais produzidos nas sessées conjuntas e em trabalho auténomo;
. promogéo do debate e da troca de experiéncias didacticas entre os professores com base nos
materiais produzidos nas sessdes conjunfas e em trabalho auténomo, reforgando-se o trabalho
colaborativo entre os docentes.
Todo o trabalho de formagéo incidira na transposigéo didactica das competéncias especificas do novo
Programa de Portugués do ensino basico.

8. METODOLOGIAS DE REALIZAGAO DA ACGAO

6.1. Passos metodoiagicos
A formacéo implicara:

a) sessdes presenciais: apresentacdo de conceitos e principios fundadores; apresentacéo e discusséo
dos trabalhos a realizar nas sessdes presenciais e nao presenciais
h) sessdes de frabalho auténomo: reflexdo ¢ mediagéio pedagégica dos saberes tedricos parai

s

aplicagdo em sala de aula; construgdo de novos materiais didcticos que promovam aprendizagen
significativas pela sua aplicagdo em contexto escolar; partilha dos resultados da aplicagdo de materiais
construidos; elaboragio de portefdlio final.

6.2. Calendarizacéo
6.2.1. Periodo de realizag&o da acgio durante o mesmo ano escolar: Entre Outubro de 2010

e Junho de 2011
6.2.2. Namero de sessbes previstas por més: pelo menos, 1 sesso presencial por més

6.2.3. Numero total de horas previstas por cada tipo de sessées:
Sessdes presenciais conjuntas: 17 horas

Sessbes de trabalho auténomo: 34 horas*

(*) O trabatho auténoma incide, obrigateriamente, na concepgéo, produgao, testagem e reformulacio das sequéncias didacticas el
respectivos materiais,

7. APROVAGAO DO ORGAO DE GESTAO E ADMINISTRACAQ DA ESCOLA:
(Caso da Modalidade do Projecto) (Art. 7°, RIFCP)

Data: __ 1/ / Cargo:

Assinatura:
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8. CONSULTOR CIENTIFICO-PEDAGOGICO OU ESPECIALISTA NA MATERIA (Art.25%A 2 ) RIFCP)

Nome: Jofio Miguel Marques da Costa
(Modzlidade de Projecto e Ciclo de Estudos) delegagéo de competéncias do Conselho Cieniifico-Pedagdgico da
Formagdo Continua (Art. 37° f) RIFCP)

Sim NAO O N.° de acreditagdo do consultor: CCPFC/RFO-20580/06

9. REGIME DE AVALIAGAO DOS FORMANDOS

Avaliacso sistematica do desempenho e produtividade nas sessdes presenciais e avaliagio final dos materiais
produzidos. No final da acgéo, os formandos deverdo apresentar um portefélio por grupo de formagéo e seréo

avaliados individualmente, de acordo com os documentos da sua autoria introduzidos no portefélio de grupo. A
rava!iagéo expressa-se de acordo com a tabela de 0 a 10 valores, conforme indicado na carta circular GCPFC-

312007, de Setembro de 2007, respeitando todos os dispositivos legais da avaliagéo continua.

10. FORMA DE AVALIAGCAO DA ACGAO

Questionario de avaliagao do formador; questionario de avaliag&o dos formandos.
Relatorio final do especialista e do formador* sobre a validade cientifica e pedagdgica, bem como| .
sobre a adequagio ao publico-alvo, dos documentos constantes no portefdlio de cada grupo de|'
formacéo.

11. BIBLIOGRAFIA FUNDAMENTAL

Amor, E. (1993). Didsctica do Portugués. Lisboa: Texlo Editora.

Barbeiro, L. & Pereira, L. (2007). O ensino da escrita: a dimensé&o textual. Lisboa: ME-DGIDC.

Costa, Jodo ef al. (2010) Conhecimento Explicito da Lingua - Guido de Implementacéo do Programa, edigéo online.
Lishoa, ME-DGIDC.

Curriculo Nacional do Ensino Bésico — Competéncias Essenciais. Ministério da Educagéo, Lisboa: DEB, 2001.
Desempenho dos Alunos em Lingua Porluguesa —~ Ponto da Situagdo, Lisboa, Ministério da Educaco, 2007
Dificuldades dos alunos em Lingua Porfuguesa, Lishoa, ME-DGIDC, 2008

Duarte, . (1998). “Algumas boas razdes para ensinar gramatica”. In A Lingua Mde e a paixdo de aprender.
Homenagem a Eugénio de Andrade. Actas. Porio: Areal Editores.

Duarle, . (2000). Lingua Portuguesa. instrumentos de analise. Lisboa: Universidade Aberta.
Duarte, L (2008). O eanhecimento da lingua: desenvolver a consciéncia linguistica, Lisboa: ME-DGIDC.

Duarta, Inés & Mordo, Paula (org.). Ensino do Poriugués para o Século XX. Lisboa: Faculdade de Letras da Universidade |
de Lisboa/Edigdes Colibri. i

Figueiredo, O. (2004} Diddctica do Portugués Lingua Matema — Dos Programas de ensino as Teorias e das Teorias as
Préaticas. Porto: Asa.

Qliveira, F. & Duarte, |. M. (2004). Da Lingua e do Discurso. Porto: Campo de Letras.

Organizag&o Curricular e Programas, Lisboa, DEB, 1881, Vol. |

Posigéo dos docentes relativamente ao ensino da Lingua Portuguesa, Lisboa, ME-DGIDC, 2008

Programas de Lingua Portuguesa — Plano de Qrganizagdo do Ensino-Aprendizagem, ME-DGIDC, 1891, Vol. it
Programas de Portugués do Ensino Bésico, Lisboa, ME-DGIDC, 2008

Programas de Lingua Porfuguesa — uma viséo diacrénica, Lishoa, ME-DGIDC, 2008

Sim-Sim, Inds. (2007). O Ensino da Leitura: a compreensdo de textos. Lisboa: ME-DGIDC.

Freitas, Maria Jogo ef alii. (2007). O Conhecimento da Lingua: desenvolver a consciéncia fonoldgica, Lisboa: ME-
DGIDC.

Reis, Carlos (org.) (2008), Actas da Conferéncia Intemacional do Ensino do Porfugués, Lisboa, ME-DGIDC

Siva, Encamacao ef al. (2010) Leitura — Guido de Implemeniagdo do Programa, edigdo online. Lisboa, ME-DGIDC.

*Anexa-se lista de formadores do novo PPEB, para aprovagdo do Conselho Cientifico-Pedagbgico da Formagao Continua.

Datafd/fv/éetv Assinatura _Ag
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Anexo 4

CONSELHO CIENTIFICO PEDAGOGICO DA FORMAGCAO CONTINUA AN
APRESENTACAO DE ACCAO DE FORMACAO NAS MODALIDADES DE ESTAGIO, PROJECTO, 2-B
OFICINA DE FORMACAO E CIRCULO DE ESTUDOS

Formulario de preenchimento obrigatorio, anexar a ficha modelo ACC2 N°

1. DESIGNACAO DA ACCAO DE FORMACAO

QUADROS INTERACTIVOS - Producédo de Materiais Pedagdgicos para Lingua Portuguesa

2. RAZOES JUSTIFICATIVAS DA ACGAO

Com o auxilio dos quadros interactivos e respectivos programas, adequados ao desenvolvimento de
contetdos criativos e originais, poderemos melhorar fortemente o aproveitamento dos alunos e apetrechar o
professor com novas competéncias e praticas pedagdgicas capazes de suscitar no aluno uma maior curiosidade
e vontade de aprender a lingua materna.

A inclusdo deste recurso tecnoldgico no processo de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa
permite diversificar substancialmente as actividades de leitura e de escrita, ajudando o aluno a compreender
diferentes tipos de texto e ser capaz de escrever de forma mais coerente e fluente.

Constata-se também que os alunos tém vindo a revelar cada vez mais dificuldades ao nivel da
compreensao e interpretacdo de textos. Ha, pois, uma enorme necessidade de procurar novas metodologias e
estratégias de ensino. Através de um processo de reflexdo, de pesquisa e producdo de novos materiais,
conjugando-os com a utilizagdo dos quadros interactivos, os professores poderdo encontrar novas solucdes
para ultrapassar os problemas verificados.

Pretende-se, assim, construir um plano de prevencéo das dificuldades de aprendizagem da leitura e da
escrita, através da concepcdo de materiais especificos em suportes multimédia como da utilizagdo de
aplicativos especificos.

3. DESTINATARIOS DA ACCAO
3.1 Equipa que propde (caso dos Projectos e Circulos de Estudo) (Art. 12°-3 RJFCP) (Art. 33° ¢) RIFCP)
3.1.1 Numero de proponentes:

3.1.2 Escola(s) a que pertence(m):

3.1.3 Ciclos / Grupos de docéncia a que pertencem os proponentes:

3.2 Destinatarios da modalidade: (caso de Estagio ou Oficina de Formagéo)
Professores dos 1°, 2° e 3° grupos do 2°ciclo e dos grupos 8°A e 8°B do 3° Ciclo e Secundario

4. EFEITOS A PRODUZIR: MUDANGA DE PRATICAS, PROCEDIMENTOS OU MATERIAIS DIDACTICOS

Ao longo desta Oficina procuraremos incrementar o trabalho colaborativo entre os participantes,
favorecendo assim a sua capacidade para resolver problemas emergentes da sua pratica profissional e
desenvolver planos de acgdo conducentes a resolu¢do dos mesmos.

A equipa proponente identificou como objecto de ac¢éo a integracdo da tecnologia nos actuais
programas de Lingua Portuguesa, pelo que, ao longo desta Oficina, os participantes irdo investigar, adaptar, e
produzir material pedagdgico que va de encontro as necessidades identificadas nessa area. Espera-se ainda
desenvolver saberes profissionais necessarios a implementacéo em sala de aula das propostas pedagoégicas
criadas.

Reflectindo sobre a integragdo no curriculo, a dindmica de sala de aula, a avaliagdo dos alunos mais
adequada as tarefas propostas, e promovendo a aplicagdo em sala de aula dos materiais produzidos, espera-se
ainda conseguir uma mudanca significativa nas praticas profissionais dos professores envolvidos.
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5. CONTEUDOS DA ACCAO (Praticas Pedagdgicas e Didacticas em exclusivo, quando a acgéo de formacéo
decorre na modalidade de Estagio ou Oficina de Formacéo)

e Metodologia do ensino da Lingua Portuguesa
e Aguisicdo e aprendizagem da Lingua Portuguesa
e Recursos e materiais para o ensino da Lingua Materna

e Producdo e experimentacdo em sala de aula dos materiais pedagdgicos com recurso aos quadros
interactivos

e Avaliacdo de materiais e recursos mais adequados ao ensino da Lingua Portuguesa

Prevé-se ainda que os participantes explorem as multiplas potencialidades dos quadros interactivos com o
objectivo de consolidar atitudes de mudanca, promover a aquisi¢cdo de conhecimentos teéricos e o dominio
crescente de aptiddes praticas necessarias ao exercicio pleno da sua actividade profissional.

6. METODOLOGIA DE REALIZACAO DA ACCAO
6.1 ETAPAS METODOLOGICAS

SESSOES PRESENCIAS — 30 HORAS
e Apresentagdo dos formandos
Exposicdo da organizagdo da oficina
Andlise e reflexdo sobre metodologias (estudos de caso) de ensino da Lingua Portuguesa
O trabalho colaborativo e estratégias de organizacao da sala de aula
Manipulagdo de recursos e de programas interactivos
Planificacéo, elaboracdo e experimentacdo de materiais
Pesquisa, partilha e organizacdo de materiais com auxilio dos Quadros Interactivos
Reflexdo e discussédo sobre as actividades e metodologias utilizadas

SESSOES NAO PRESENCIAS — 30 HORAS
e Producdo de materiais pedagogicos interactivos
e Implementacdo das actividades em sala de aula
e Avaliacéo e reformulagéo das actividades e/ou processos de operacionaliza¢do
e Partilha/disponibilizagdo dos materiais na Internet

6.2 CALENDARIZAGAO
6.2.1 PERIODO DE REALIZACAO DA ACCAO DURANTE O MESMO ANO ESCOLAR:

ENTRE OS MESES DE JANEIRO A JULHO

6.2.2 NUMERO DE HORAS PREVISTAS POR MES: _4

6.2.3 NUMERO DE HORAS PREVISTAS POR CADA TIPO DE SESSOES:

SESSC:)ES PRESENCIAIS CONJUNTAS: __30
SESSOES DE TRABALHO AUTONOMO: __30

7. APROVACAO DO ORGAO DE GESTAO E ADMINISTRACAO DA ESCOLA:
(Caso da Modalidade do Projecto) (Art® 7°, 2 RIFCP)

DATA: CARGO: ASSINATURA:
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8. CONSULTOR CIENTIFICO-PEDAGOGICO OU ESPECIALISTA (Modalidade de Projecto e Circulo de

NA MATERIA Estudos) delegacédo de competéncias do

(Art® 25°, 2 c) RJIFCP) Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacéo
Continua (Art° 37° f) RIFCP)

Nome: Sim | | Néo |_|

N° de acreditacéo:

9. REGIME DE AVALIACAO DOS FORMANDOS

e Participacdo nas sessdes (assiduidade e grau de intervencgéo).
e Qualidade do trabalho desenvolvido (individual / grupo).

e Contributo do formando para a elaboragéo do produto final

10. FORMA DE AVALIACAO DA ACCAO

e Relatério.
e Preenchimento de inquérito.

e Concretizacdo da apresentacao publica do trabalho desenvolvido.

11. BIBLIOGRAFIA FUNDAMENTAL

Data / / Assinatura _
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