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Resumo

O presente trabalho foca-se na compreensao das implicagdes pedagogicas do uso
da escrita, especificamente da escrita do ensaio académico, como um instrumento ao
servigo do desenvolvimento da literacia académica e da constru¢do de conhecimento. A
pesquisa, de natureza qualitativa, assenta na metodologia de investigagdo-accdo e
ancora-se nos modelos cognitivos processuais da escrita (Flower & Hayes, 1981;
Berteiter & Scardamalia, 1987), em abordagens construtivistas (Piaget, 1929, 1932,
1963; Vygotsky, 1978) e no interacionismo sociodiscursivo (Bronckart, 2003; 2006). A
investigacdo foi conduzida numa turma do terceiro ano do curso de licenciatura em
Ensino de Portugués e envolveu 26 estudantes que frequentavam a disciplina de
Didatica do Portugués II. O desenho metodolégico contemplou a concecdo, a
implementagdo e a avaliacio da mediacdo da aprendizagem dos processos de
planifica¢do, producdo e revisdo do ensaio enquanto atividades direcionadas para a
construcao de saberes sobre a didatica do portugués. Com o proposito de compreender
os efeitos da experiéncia realizada, procurou-se colher as perceg¢des dos participantes
através de um questiondrio semi-estruturado e analisou-se um corpus constituido por
ensaios produzidos durante a interven¢do no sentido de identificar evidéncias dos
efeitos positivos apontados pelos participantes em resposta ao questionario.

As declaragdes dos informantes referem que a utilizacdo didatica do ensaio
como ferramenta de aprendizagem (i) estimulou-os a empenharem-se na leitura dos
textos que mediavam a aprendizagem dos temas selecionados; (ii) contribuiu para a
compreensdo dos topicos sobre os quais escreveram; (iii) permitiu a apropriacdo dos
processos de producdo do ensaio, e o (iv) desenvolvimento da capacidade
argumentativa. A andlise dos ensaios permitiu colher dados que corroboram as
declaragdes dos informantes. Estes resultados indiciam que a utilizagdo do ensaio
académico como ferramenta de construcdo de conhecimento tem efeitos positivos no
processo educativo, pois ndo s6 permite um maior envolvimento e autonomia dos
alunos no processo de aprendizagem como também promove o desenvolvimento de um
conjunto de competéncias relacionadas com a literacia académica — leitura, escrita,

capacidade de reflexdo e analise critica sobre os temas tratados.

Palavras-chave: escrever para aprender, ensaio académico, interacionismo

sociodiscursivo, literacia académica, lingua segunda



Abstract

The present work focuses on understanding the pedagogical implications of
using writing, specifically essay writing, to develop academic literacy and as a learning
tool. The research, being qualitative, is based on the action research methodology and
lies in cognitive models of writing (Flower & Hayes, 1981; Berteiter & Scardamalia,
1987), in constructivist approaches (Piaget, 1929, 1932, 1963; Vygotsky, 1978) and
socio-discursive interactionism (Bronckart, 2003; 2006). The study was conducted in
the Portuguese Didactics II subject and involved a third-year class of the Portuguese
Teaching degree course with 39 students. The methodological design included the
design, implementation, and evaluation of the pedagogical mediation of the essay
writing process (planification, production, and revision) as activities aimed at building
didactic knowledge about Portuguese teaching. To understand the effects of the
experience carried out, we sought to collect the participants' perceptions through a semi-
structured questionnaire and a corpus consisting of essays produced during the
intervention, which was used to identify evidence of the positive effects pointed out by
the participants in response to the questionnaire.

The informants' statements state that using essay as a learning tool (i)
encouraged them to commit to reading the texts that mediated learning of the selected
topics; (ii) contributed to the understanding of the topics they wrote about; (iii) allowed
the appropriation of essay production processes, and (iv) development of argumentative
capacity. The analysis of the essays allowed collecting data that corroborates the
informants' statements. These results indicate that the use of essays as a knowledge
construction tool has positive effects on the educational process, as it not only allows
greater involvement and autonomy of students in the learning process but also promotes
the development of a set of skills related to literacy academic — reading, writing, ability

to reflect and critically analyze the topics covered.

Key words: writing to learn, academic essay, socio discursive interactionism, academic

literacy, second language
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Introducao

O dominio do uso escrito da lingua constitui uma varidvel importante para o
sucesso académico ao nivel do ensino superior. Nesta esfera, os processos de
aprendizagem envolvem a leitura e a produgdo de textos complexos e especializados.
Aprender, no sentido de construir conhecimento, implica que os estudantes leiam,
sintetizem e elaborem informacdes provenientes de diversas fontes. A escrita, por sua
vez, funciona ndo s6 como um meio privilegiado de expressao de conhecimentos
adquiridos em situagdes de avaliacdo, mas também como um meio para a sua

constru¢do e disseminagao.

Tendo em conta a centralidade do escrito na aprendizagem, a media¢do da
participagdo dos estudantes universitarios em praticas de literacia académica ¢
amplamente reconhecida como um objetivo educativo relevante. A capacitacdo dos
estudantes para produzirem e interpretarem a linguagem escrita ¢ considerada vital para
0 seu sucesso tanto no ambito académico como no dominio profissional. Por essa razdo,
tem vindo a ser enfatizada a necessidade de prepara-los para dominarem as formas de
interpretar e produzir o conhecimento que caraterizam os espagos curriculares em que se
movem no ensino superior.

Este reconhecimento traduz a evolugdo verificada quer no conceito de literacia
académica quer nas representacdes sobre as necessidades sentidas por alunos e
professores neste dominio. Atualmente a literacia académica ¢ entendida como um
estado e um processo (Carlino, 2003). Com efeito, ¢ concebida como a capacidade de
realizar, com proficiéncia, atividades de producdo e andlise de textos necessarias para
aprender na universidade (Carlino, 2005). O termo designa também o processo pelo
qual se chega a desenvolver essa capacidade em virtude da apropriacdo de formas de
raciocinio instituidas através de certas convencdes do discurso (Sousa e Costa-Pereira,
2018; Carlino, 2005).

Na vertente das representagdes, a necessidade de responder pedagogicamente
aos problemas de literacia dos alunos, deixou de ser vista a partir de uma perspetiva de
“défice” e “remediacdo” (Henderson & Hirst, 2007), passando a ser encarada como um
imperativo pedagogico motivado pelas especificidades dos processos de aprendizagem
no ensino superior. Constatou-se que os saberes que servem de suporte a aprendizagem

na universidade ndo sdo competéncias que os estudantes deviam ter desenvolvido



previamente no ensino secundario; pelo contrario, como apontam (Lea & Street, 1998)
constituem novas formas de compreender, interpretar e organizar o conhecimento, nas
quais devem ser socializados ao ingressar no ensino superior.

Esta tomada de consciéncia alargou-se ao reconhecimento de que as praticas de
literacia devem ser situadas e significativas, uma vez que “os modos de ler e escrever,
ou seja, de buscar, adquirir, elaborar e comunicar o conhecimento ndo sdo iguais em
todas as areas” (Carlino, 2003, p. 410). Segundo a autora citada, porque cada disciplina
constitui uma cultura de escrita particular, com praticas de interpretagdo e producdo
textual especificas, a par do ensino de contetidos curriculares, ¢ recomendavel que
sejam contempladas acdes didaticas destinadas a desenvolver estas competéncias de
comunicagao.

Outra importante mudanca verificou-se nas representacdes sobre o papel
atribuido a leitura e escrita nos processos de aprendizagem. Neste ambito, tomou-se a
consciéncia de que a leitura e a escrita constituem processos centrais pelos quais os
estudantes aprendem novas matérias e desenvolvem conhecimentos sobre novas areas
de estudo (Lea & Street, 1998). Assim sendo, foi assumido que ¢ fundamental que em
cada disciplina os estudantes encontrem um ambiente educativo que lhes permita um
desenvolvimento integrado da aprendizagem, da linguagem e da literacia académica.

A escrita académica ¢ uma das competéncias de literacia que tem sido alvo de
diversas iniciativas pedagdgicas e cientificas. Por muito tempo, o foco educativo no
trabalho com a escrita incidiu nos trés aspetos identificados por Cumming (2001): (i) as
carateristicas dos textos; (ii) os processos de composi¢ao e (iii) os contextos de escrita.
Contudo, o reconhecimento de que a leitura e a escrita sdo praticas intrinsecas aos
processos de aprendizagem de cada disciplina permitiu a emergéncia de uma nova
vertente na pedagogia da escrita que consiste no tratamento desta, ndo apenas como
objeto, mas também como ferramenta de aprendizagem. Nesta vertente, a escrita ¢é
encarada como ferramenta intelectual no acesso ao conhecimento (Sousa e Costa-
Pereira, 2018).

Como resultado das mudangas ocorridas na conceptualizagdo de literacia
académica, ao longo dos ultimos anos, em diversas partes do mundo, tém vindo a
emergir diversas iniciativas pedagogicas visando responder eficazmente as necessidades
sentidas por estudantes e docentes neste dominio (Thais et al., 2013). No seguimento
dos estudos que vém sendo realizados a nivel internacional, em Mogambique, face a

constatagdo de um desempenho insatisfatério dos estudantes na producdo e
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compreensdo de textos académicos, tem vindo a verificar-se um crescente interesse na
questdo da literacia académica. Comprova-o ndo s6 a introducdo de disciplinas
dedicadas ao ensino e a aprendizagem da escrita académica em diversos cursos, como
também os estudos feitos nesta area (Gongalves, 2007, 2010, 2015; Siopa, 2010, 2015,
2020; Faquir, 2016; Junior, 2019; Marrengula, 2020).

As iniciativas pedagogicas que vém sendo desenvolvidas, embora relevantes,
encontram-se numa fase ainda incipiente, sendo, por isso, insuficientes para responder
cabalmente aos desafios que se colocam. O trabalho pedagdgico realizado, na maioria
dos casos, ¢ circunscrito a algumas disciplinas do primeiro ou segundo ano.
Consequentemente, a sua abrangéncia e eficacia sdo limitadas, dado que as praticas
textuais sdo socialmente situadas, variando de acordo com contexto, cultura e género de
texto (cf. Lea & Street, 1998; 2006; Street, 2009). Ao nivel da pesquisa, os trabalhos
desenvolvidos sdo, na sua maioria, de natureza exploratdria, focando-se no mapeamento
de areas criticas.

Ademais, o ensino da escrita ¢ apenas perspetivado como objeto de ensino
segundo uma abordagem que inclui contributos de diferentes quadros tedricos (cf.
Siopa, 2015; Faquir, 2016; Siopa & Pereira, 2017; Sitoe, 2018). No discurso pedagdgico
oficial sdo quase inexistentes referéncias ao uso da escrita como ferramenta de
aprendizagem. Consequentemente, sdo escassos desenhos curriculares que privilegiem o
seu ensino como ferramenta de descoberta e formacao de conhecimentos. Este quadro ¢é
problematico porque contraria o pressuposto segundo o qual a escrita ¢ um saber em
permanente construcdo, inseparavel dos processos de aprendizagem nas disciplinas
(Sousa & Costa-Pereira, 2018; Camps & Castello, 2013).

O facto de a escrita ser predominantemente perspetivada como objeto de ensino
e ndo como ferramenta de aprendizagem resulta na auséncia de apoio e monitorizagao
do desenvolvimento das competéncias dos estudantes neste dominio fora das disciplinas
de lingua que se dedicam a composigdo textual. E provavelmente devido a este facto
que os estudantes concluem a formagdo apresentando uma aquisi¢do incompleta,
insuficiente, de competéncias de escrita académica, o que se revela na dificuldade de, no
ambito de trabalhos de culminacdo de estudos, por exemplo, apresentarem textos que
possam ser considerados exemplares adequados dos géneros solicitados.

Na tentativa de contribuir para a melhoria do quadro apresentado relativamente
as praticas de literacia nas universidades mogambicanas, a presente investigacao visa

fornecer um enquadramento tedrico-metodoldgico que alia a linguistica aplicada ao
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ensino-aprendizagem da lingua portuguesa. Esse enquadramento destina-se a
fundamentar a implementagdo de uma pedagogia orientada para a mediacdo da
aprendizagem da escrita académica enquanto atividade direcionada para a construcao de
conhecimento. A abordagem poderd promover um desenvolvimento integrado e
crescente de competéncias de literacia e um maior envolvimento dos estudantes nas
tarefas de aprendizagem. Desse modo, pretende-se, através do envolvimento sistematico
dos estudantes em processos de producdo do ensaio — planificacdo, redagdo e revisdo —
proporcionar-lhes um contexto de reda¢do que permita fazer fazendo, isto €, construir
conhecimento escrevendo.

Assim, a pesquisa tem como foco a utilizacdo do ensaio como ferramenta
didatica e consiste na mediacdo da aprendizagem dos processos de producdo de textos
desse género como estratégia para assegurar que os estudantes desenvolvem uma
multiplicidade de competéncias necessdrias para um bom desempenho na redagdo
académica e nos estudos em geral. Busca-se uma melhor compreensdo das condi¢des
pedagogicas sob as quais a escrita pode ser utilizada como ferramenta de construgdo de
conhecimento na universidade em Mogambique, de forma deliberada e sistematica, bem
como dos efeitos que podem decorrer dessa utilizagdo.

Para o alcance dos objetivos definidos, selecionamos um conjunto de topicos
que se distribuem de acordo com a sequéncia que se apresenta a seguir. No capitulo I,
faz-se uma contextualizagdo do estudo fornecendo subsidios que permitam a
compreensdo do seu enquadramento nos esforgos que tém vindo a ser desenvolvidos em
Mogambique no sentido de responder aos desafios do ensino na universidade, as
perguntas de partida e os objetivos que se pretende alcancar. O capitulo II retine
informagdes que consideramos que enquadram teoricamente a utilizacdo de um género
de texto como ferramenta de constru¢do de conhecimento, especificamente, o quadro
teorico-metodologico do interacionismo sociodiscursivo. No capitulo subsequente, o
terceiro, incluimos as teorias e as evidéncias empiricas que permitem a compreensao da
relacdo entre escrever e aprender. O capitulo IV congrega informagdes que contribuem
para a definicdo do ensaio enquanto género de texto. O capitulo V foi reservado a
descricao do estudo empirico conduzido, a sua natureza, os dados e os participantes. No
capitulo VI, encontram-se os resultados obtidos, a respetiva discussdo e as principais

conclusoes. Por tltimo, sdo apresentadas as referéncias bibliograficas.



Capitulo I — Contextualizacao do Estudo






1. Problematizacao

Em Mogambique, o ensino superior tem vindo a registar varios progressos. Um
dos mais notaveis diz respeito a expansdo a nivel nacional de universidades publicas e
privadas. Quase meio século depois da independéncia, o pais conta com 64 instituigdes
de ensino superior, sendo 22 publicas e 44 privadas®. Esta situagdo representa uma
conquista importante para o pais a nivel social e econdmico. Contudo, a nivel
pedagogico, coloca inimeros desafios, dos quais se destaca a garantia da qualidade do
servigo educativo prestado, o desenho de cursos e curricula que respondam as mais
prementes necessidades do pais, os baixos niveis de literacia com que os estudantes
chegam a universidade, entre outros.

No que diz especificamente respeito ao perfil de entrada dos estudantes, os
principais desafios decorrem de véarios fatores, entre os quais uma aquisi¢do incompleta
da lingua de ensino, que ¢ ainda lingua segunda® para a maioria dos mogambicanos, a
exposicao reduzida ao uso escrito da lingua durante o processo de escolarizagdo, um
ensino deficitario em niveis que antecedem a educacao terciaria, entre outras. Uma das
areas em que as fragilidades dos estudantes se evidenciam diz respeito ao uso mais
formal da lingua, como ¢ o caso do escrito (Siopa, 2015).

Estudos realizados com o proposito de mapear as principais areas em que se
situam as necessidades dos estudantes mocambicanos demonstram a prevaléncia de uma
aquisi¢do incompleta de saberes sobre o funcionamento da lingua portuguesa, dos
processos de compreensdo e producdo textual, que sustentam a participagdo numa
instituicao “letrada” (Oslon, 2001) como a universidade. A maioria desses estudos, quer
se foque na compreensdo do desempenho linguistico dos estudantes na escrita ao nivel
lexical e gramatical (cf. Bavo, 2015; Companhia, 2010; Diniz & Fumo, 2015;
Gongalves, 2007, 2010, 2015; Justino, 2011; Siopa, 2010, 2015), quer se centre em
competéncias comunicativas mais especificas como a compreensao leitora (Fumo, 2019;
Fumo & Timbane, 2019) e a produg¢ao textual (Faquir, 2016; Marrengula, 2019; Mauai,
2021; Siopa & Pereira, 2017), enfatiza a necessidade de implementagdo de medidas
didaticas que favorecam o desenvolvimento dos saberes que permitam aos estudantes

responder, com sucesso, as exigéncias da aprendizagem na universidade.

2, Grupo SOICO. (2022). Ensino superior oscila entre expansdo e baixa qualidade. O Pais.
https://opais.co.mz/ensino-superior-oscila-entre-expansao-e-baixa-qualidade/

3 De acordo com o censo de 2017, apenas cerca de 17 % da populagdo de Mogambique tem o portugués
como lingua materna.



Na sequéncia dos resultados desses estudos, em 2015, um grupo de docentes de
Portugués da Universidade Eduardo Mondlane decidiu implementar um projeto?
pioneiro de investigacdo-agdo sobre a escrita académica, centrado nos processos de
ensino e aprendizagem dos géneros resumo, recensdo critica e ensaio académico. Este
projeto representou um importante passo para o estabelecimento de programas de
ensino direcionados ao desenvolvimento de competéncias de compreensdo e producdo
de textos académicos. Além disso, permitiu testar e validar empiricamente sequéncias
didaticas para o ensino dos géneros selecionados e capacitar professores para o ensino
de competéncias de literacia académica.

O outro impacto positivo que o projeto teve consistiu na identificacdo de
modelos pedagogicos com potencial para responder eficazmente aos desafios existentes.
A reflexdo realizada no processo de avaliagdo do seu impacto pedagdgico permitiu
concluir, entre outros aspetos, que a monitorizacdo do desenvolvimento da escrita dos
estudantes ndo se devia circunscrever aos anos de formagdo abrangidos pela iniciativa.
Para conferir sistematicidade a iniciativas visando o aprimoramento de competéncias de
literacia, foi proposto o alargamento de praticas textuais envolvendo os géneros
selecionados a outras unidades curriculares.

Com a presente tese, da-se seguimento ao projeto de pesquisa iniciado em 2015,
comegando um novo ciclo de investigacdo-ag¢do. O objetivo subjacente a esta iniciativa
consiste em identificar e difundir boas praticas de ensino da literacia académica em
universidades mogambicanas. Note-se que, num sentido contrario as demandas que a
aprendizagem coloca aos estudantes, os métodos de ensino comummente adotados em
instituicdes de ensino superior em Mogambique assentam na transmissdo de
conhecimento com base na exposi¢do oral de contetidos de ensino por parte do
professor®. Esta forma de ensinar pouco ou em quase nada contribui para o
desenvolvimento académico dos alunos. Trata-se de um método que, segundo Carlino
(2005, p. 5), “priva os estudantes de aprender os modos de indagar, aprender e pensar,
vinculadas as formas de ler e escrever que os seus professores desenvolveram enquanto

membros da comunidade académica a que pertencem”.

4 Mais informacgdes disponiveis em:
https://www .catedraportugues.uem.mz/storage/app/media/docs2/ESCRITA%20ACADEMICA _1a%20fas
e.pdf

> Santos, L., & Zavale, N. C. (2014). Relatorio global do 1° Ciclo de auto-avaliagao dos cursos da UEM.
https://www.researchgate.net/publication/282329799.




Tendo em conta as desvantagens do método expositivo, impoe-se a adocdao de
métodos alternativos que permitam nao sé colocar o estudante no centro do processo de
aprendizagem, desafiando-o a assumir um papel ativo na construcdo de saberes
cientificos, como também ajuda-lo a desenvolver competéncias que sustentam a sua
integracdo nas praticas discursivas académicas. Nesse sentido, consideramos que a
utilizagdo didatica da escrita como ferramenta de constru¢do de conhecimento constitui
uma das vias pelas quais se pode criar um ambiente de aprendizagem propicio ao
desenvolvimento que é expetavel que os estudantes alcancem enquanto individuos em
formagdo na educagdo terciaria. O processo de escrita, sobretudo o de composicao de
textos académicos, envolve operacdes mentais complexas, selecdo de contetidos
relevantes, a sua organizagdo em texto e avaliagdo do texto produzido, que sdo
mediadas por estratégias consideradas cruciais ndo s6 para a estruturagdo do
pensamento, mas também para adquirir, transformar e construir conhecimento. Tais
estratégias incluem, anotacdes, esquematizagao, elaboragdo de rascunhos, reescrita de
versdes melhoradas, entre outras (cf. Del Longo & Cisotto, 2014).

Apesar de a escrita apresentar potencial para favorecer o desenvolvimento
intelectual e académico, verifica-se a auséncia de atividades planificadas de escrita fora
das disciplinas de lingua. Na tentativa de contribuir para a alteracdo desta situacdo, o
presente estudo consiste na concecdo, implementacdo e avaliacdo de uma intervengao
didatica cuja finalidade ¢ mediar a aprendizagem dos processos de producao do ensaio
académico enquanto ferramenta ao servigco da constru¢do de conhecimento e da literacia
académica. A intervencdo tem como foco a utilizagdo da escrita do ensaio para
potencializar a apropriagdo conceptual na unidade curricular Didactica do Portugués I,
inserida na licenciatura em Ensino do Portugués da Universidade Eduardo Mondlane

(UEM).

2. Perguntas de Partida

Conforme referido, a presente pesquisa ¢ movida pelo interesse em contribuir para
a melhoria das praticas de ensino da literacia académica no ensino terciario em

Mogambique, orientando-se pelas seguintes perguntas de investigacao:

1.1.Que implicagoes pode ter no processo formativo a utilizag¢do didatica da escrita

do ensaio como ferramenta de aprendizagem?



Subjacente a didatizacdo do género “ensaio” enquanto ferramenta didatica esteve
o pressuposto de que pode proporcionar um contexto de redacio passivel de promover a
compreensdo dos topicos nos quais se iria centrar a composicdo textual e o
desenvolvimento da literacia académica. Estabeleceu-se como hipdtese que a estratégia
podia conduzir a melhoria dos processos e dos resultados de aprendizagem e da
qualidade da escrita dos participantes. Assim, com esta pergunta, procura-se colher
subsidios que permitam a validagdo deste pressuposto. A questdo surge da necessidade
de obter uma compreensdo mais alargada do que pode estar envolvido na utilizagdo da
escrita como dispositivo pedagdgico e dos efeitos que podem decorrer desta opc¢do
didatica. Com base nela, espera-se gerar evidéncias que permitam a compreensdo das
potencialidades e das limitacdes da realizagdo dos processos de producdo do ensaio

enquanto atividades direcionadas para a constru¢dao de conhecimento.

1.2. Que estratégias pedagogicas tornam proficua a utilizagdo do ensaio enquanto

dispositivo didatico num contexto de aprendizagem de Lingua Segunda?

Esta pergunta, diferentemente da anterior, que se centra na variavel “género de
texto”, estd direcionada para a sequéncia didatica implementada, ou seja, para os
processos de mediacdo da aprendizagem dos processos de producdo do ensaio
académico enquanto atividades direcionadas para a constru¢cdo do conhecimento. Visa
permitir a identificacio da combinacdo de atividades de ensino e aprendizagem
passiveis de favorecer um bom desempenho na producdo do ensaio. Toma-se como base
o principio segundo o qual alguns dos aspetos do texto que lhe conferem qualidade,
como a organizacdo de conteudos previstos para cada parte, o que constitui o plano
textual, e a incorporagdo correta de contetidos devidamente referenciados, que envolve
o relacionamento das fontes de base com o texto em construgdo, constituem um
indicador de aprendizagem, ou seja, da compreensdo dos topicos de escrita (Klein &
Kirkpatrick, 2010), bem como da sua utilizagdo enquanto ferramenta essencial ao

conhecimento.

1.3. Que outros fatores podem contribuir para a (in)eficdacia do ensaio enquanto

ferramenta de aprendizagem em contextos de Lingua Segunda?

Com esta pergunta pretende-se identificar “varidveis” que, a par do género e da

sequéncia instrucional, com base na qual foi implementada a pedagogia “escrever para
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aprender”, podem potenciar ou inibir a eficacia da estratégia de utilizar o ensaio como

dispositivo didatico.

3. Objetivos

Com a presente investigacdo procura dar-se seguimento € consisténcia as
iniciativas pedagdgicas e cientificas que t€ém vindo a ser desenvolvidas em Mocambique
em prol do desenvolvimento académico dos estudantes mogambicanos. Com efeito,
constitui motivag¢ao para a sua realizagdo o interesse em contribuir para a identificacdo
de opg¢des didaticas que respondam eficazmente as necessidades sentidas por docentes e
estudantes no dominio da literacia académica. Por essa razdo, o trabalho desenvolvido
consistiu essencialmente em procurar validar empiricamente os pressupostos que
sustentam a pedagogia escrever para aprender envolvendo os participantes nos
processos de planificacdo, redacdo e revisao do ensaio académico enquanto atividades
direcionadas para a constru¢ao de conhecimento. Assim, na sequéncia das perguntas de
investigacdo, foram formulados os seguintes objetivos gerais:

e Avaliar a eficacia da utilizacdo do ensaio académico enquanto dispositivo
didatico ao servigo da constru¢do de conhecimento e do desenvolvimento da

literacia académica;

o Compreender as implicagdes da mediacdo da aprendizagem dos processos de
produ¢do do ensaio académico enquanto atividades direcionadas para a
constru¢ao do conhecimento nos processos de aprendizagem e nas competéncias

de literacia académica.

e Disponibilizar sequéncias e estratégias instrucionais empiricamente validadas

que permitam aos estudantes construir conhecimento escrevendo ensaios.

Como forma de viabilizar o alcance dos objetivos gerais definidos na secc¢do anterior,
estabelecemos como objetivos especificos (i) colher as percecdes dos participantes
sobre os efeitos positivos da mediacdo da aprendizagem dos processos de produgdo do
ensaio académico enquanto atividade orientada para a constru¢do do conhecimento; (ii)

identificar diferencas no desempenho dos participantes na producdo do ensaio antes e
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depois de intervencdo (iii) comparar a prestagdo dos participantes na producao do ensaio
nas quatro fases da sequéncia didatica em que houve produgdo textual; (iv) colher
subsidios que permitam propor um modelo de ensaio académico a servir de referéncia

para praticas textuais envolvendo a etiqueta “ensaio” em Mog¢ambique.
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Capitulo II — O papel da linguagem e dos géneros de texto no
desenvolvimento da pessoa: a perspetiva do Interacionismo
Sociodiscursivo

13



2.1. Introducio

Este capitulo tem como principal objetivo apresentar o referencial tedrico que
permite a compreensao do papel que a linguagem, especificamente, os textos podem ter
no desenvolvimento intelectual humano. Para explicar esta relacdo, a nossa escolha
recaiu sobre o quadro tedrico-metodoldgico do interacionismo sociodiscursivo
(Bronckart, 2003; 2006) pelo facto de ser uma corrente que considera aspetos cognitivos
e socioculturais no funcionamento do humano. A explica¢cdo do papel que a escrita pode
ter nos processos de aprendizagem implica concebé-la como um ato simultaneamente
cognitivo e social.

Tendo em conta o objetivo anunciado, o capitulo organiza-se em duas secgdes.
Na primeira seccao, sao apresentadas as principais bases teoricas do ISD e os respetivos
conceitos de género e texto. A segunda ¢ dedicada a apresentacdo do modelo de andlise

de textos proposto no ambito desta corrente.

2.2. Texto e género na perspetiva do ISD

O Interacionismo Sociodiscursivo (doravante, ISD) ¢ uma corrente tedrico-
epistemologica desenvolvida por Jean-Paul Bronckart, Joaquim Dolz e Bernard
Schneuwly, entre outros. Esta corrente inscreve-se no Interacionismo social, proposto
principalmente por Vygotsky (1927/1999; 1934/1997), Mead (1934) e Wallon (1938).
O ISD pretende ser uma teoria global do funcionamento psicolégico, uma corrente da
ciéncia do humano, uma vez que leva em consideragdo aspetos psicoldgicos, socio-
historicos, culturais e linguisticos. Toma, portanto, como unidades de andlise a
linguagem, o agir e o pensamento consciente.

Nas teorizagdes sobre a génese do pensamento consciente, o ISD da primazia as
praticas e a linguagem, que encara como o instrumento fundador e organizador do
funcionamento psicoldgico humano. Com efeito, um dos seus principais postulados
reside na ideia de que “a linguagem nao ¢ (somente) um meio de expressao de processos
que seriam estritamente psicoldgicos (percepc¢do, cogni¢do, sentimentos, emogdoes), mas
(...) o instrumento fundador e organizador desses processos, em suas dimensdes
especificamente humanas™ (Bronckart, 2006, p. 122). Desse modo, o ISD destaca o

papel do social, do semiotico e dos artefactos culturais no desenvolvimento das pessoas,
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postulando que a interiorizagdo dos signos sociais ¢ a principal condi¢do para a
constituicdo e o desenvolvimento do pensamento consciente.

Este posicionamento apoia-se na tese defendida por Vygotsky, segundo a qual,
“a interiorizagdo dos signos da lingua natural em uso no ambiente ¢ a condi¢do da
transformagdo do psiquismo pratico em um pensamento consciente” (Conforme citado
em Bronckart, 2008, p. 106) e convoca, ainda, o pensamento de Saussure sobre a
natureza dos signos linguisticos. Em alinhamento com a tese vygotskiana, o ISD
defende que o pensamento consciente ou a inteligéncia formal decorre da interiorizagdo
das quatro propriedades dos signos da linguagem, o seu cdrater imotivado (auséncia de
funcionamento natural), discreto, radicalmente arbitrario e ativo (Bronckart, 2006). A
interiorizag¢do destas propriedades ¢ apontada como sendo responsavel pela construgdo,
com base no psiquismo herdado (amorfo e ndo organizado), de unidades
representativas, delimitadas, estdveis e dotadas de um poder de auto-reflexividade,

conforme ilustra a explicagdo abaixo:

Enquanto a organizacdo psiquica que emerge no estagio sensorio-motor ¢ difusa e
idiossincratica, a interiorizagdo dos signos vai introduzir unidades representativas
delimitadas, autonomizadas em relacdo aos esforgos externos, desdobrados (como
envelopes sociais que reinem imagens mentais individuais) e que, desse modo, podem
ser acessadas pelos proprios sujeitos (Bronckart, 2006, p. 17).

O ISD defende que ¢ a interiorizagdo posterior das relacdes predicativas da
lingua organizadoras das oragdes que permite que essas unidades se organizem de
acordo com o regime de “implicacdes de significagdes” que carateriza as operagdes do
pensamento consciente (Bronckart, 2008).

Para complementar esta teorizagdo, os trabalhos do ISD inseridos na area das
ciéncias do texto procuram mostrar o papel dos processos de produgdo e de
interpretagdo textual na transformacdo das pessoas e dos factos sociais. Procuram, por
conseguinte, explicitar o papel e as propriedades da atividade de linguagem, que ¢
considerada fundamental na constituicdo das proprias ag¢des e dos conhecimentos
declarativos. Assim, tomando como base as ideias de Saussure e Vygotsky, segundo as
quais os signos da linguagem fundam a constituicdo do pensamento consciente, parte-se
do principio de que as praticas socialmente situadas da linguagem sdo os principais
instrumentos do desenvolvimento humano, quer em relagdo aos conhecimentos e

saberes, quer em relacdo as capacidades do agir e da identidade das pessoas. Para o
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efeito, identifica-se e descreve-se os diferentes tipos de atividade humana e analisa-se as
suas relagdes de interdependéncia no funcionamento humano.

Na perspetiva do ISD, o ser humano carateriza-se por apresentar um agir nao
verbal (agir geral) e um agir verbal (agir de linguagem), que podem apresentar um
caracter coletivo ou singular. O agir geral, na forma coletiva, configura as atividades
coletivas, e, na forma singular, a agcdo (geral). O agir verbal, na sua forma coletiva,
configura as atividades de linguagem e, na sua forma singular, a agdo de linguagem. As
atividades de linguagem tém como funcdo “assegurar o entendimento indispensavel a
realizacdo das atividades gerais, contribuindo para seu planeamento, a sua regulacdo e a
sua avaliagcdo” (Bronckart, 2006, p.138). Por essa razdo, o ISD considera a linguagem
como a principal carateristica da atividade social humana (Baltar, et al., 2009).

As atividades e a¢des de linguagem concretizam-se sob a forma de textos,
definidos como “sequéncias organizadas de comportamentos verbais, orais ou escritos,
que sdo atribuiveis a um agente singular num contexto determinado de agdo”
(Bronckart, 2003b, p. 57). Os textos constituem, portanto, correspondentes
empiricos/linguisticos das atividades de linguagem de um grupo (Bronckart, 2006). Sao
também classificados como “unidades semidticas € comunicativas contextualizadas,
mais ou menos adaptadas ao comentério de certos tipos de atividades e mais ou menos
adaptadas a certos tipos de interacdo humana” (Bronckart, 2008, p. 104).

A construcdo de um texto implica quer a mobilizacdo de recursos (lexicais e
sintaticos) de uma determinada lingua natural, quer a consideracio de modelos de
organizagdo textual disponiveis no ambito dessa mesma lingua. De acordo com o ISD,
ainda que um texto apresente uma dimensdo linguistica, as suas propriedades internas
sdo definidas ndo linguisticamente, mas socialmente, pela acdo que o gerou. Assim, as
especificidades composicionais dos textos dependem da situacdo de interagdo na qual
sdo produzidos, das atividades que comentam e das condigdes socio-histdricas da sua
producdo.

Na perspetiva do ISD, todo o texto empirico inscreve-se sempre num género e
constitui exemplar de um género. Os textos distribuem-se, assim, em diversos géneros,
socialmente indexados (considerados como sendo adaptados a uma atividade ou a uma
situagdo), que se acumulam no arquitexto’® de uma dada comunidade. Para definir

géneros de textos, o ISD recupera o conceito de Bakhtin ([1952-1953] 2016), que

6. 0 termo “arquitexto” designa “o conjunto dos modelos de géneros em uso em uma determinada
comunidade verbal, em uma determinada época da sua histéria” (Bronckart, 2010, p. 170).
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concebe géneros do discurso como “tipos relativamente estdveis de enunciados,
presentes em cada esfera da atividade humana e socio-historicamente construidos”
(p.11). Ao contrario dos textos, os géneros constituem uma categoria abstrata, uma
entidade ndo ontoldgica, pelo que sdo observaveis através de textos efetivamente
realizados (Coutinho, 2007).

No ISD, os géneros sdo vistos como ferramentas que permitem que as pessoas
realizem agdes de linguagem e participem em diferentes atividades sociais (Araujo,
2010). A nogao de género assume, assim, um papel relevante no ambito desta corrente,
uma vez que os géneros articulam a dimensdo praxeoldgica, a dimensdo epistémica e a
dimensdo semiodtica das praticas humanas (Miranda, 2017). O género ¢ colocado como
um elemento mediador entre praticas e textos, que possui uma orientagdo reguladora e
prescritiva da produgdo de textos (Teixeira & Gongalves, 2014).

Sendo configuragdes possiveis dos mecanismos estruturantes da textualidade, os
géneros constituem os quadros obrigatdrios de qualquer produgdo verbal (Bronckart,
2006). Ainda assim, porque portadores de indexacdes sociais, qualquer ato de produgao
textual implicard sempre a realizacdo de um duplo processo de adogdo e de adaptagdo

de um modelo de género, nos termos descritos por Bronckart (2006):

Por um lado, o agente produtor tera que escolher ou adotar o modelo de género que lhe
parece o mais adaptado ou o mais pertinente em relagdo as propriedades globais da
situacdo, tal como representadas por ele. Por outro, ele vai necessariamente adaptar o
modelo escolhido, em fungdo das propriedades particulares dessa mesma situagao” (p.

147).

Desse modo, o texto resultante desse processo apresentara propriedades
genéricas, resultantes da escolha do género textual que parece adaptar-se a situagdo e
especificidades tnicas, que derivam das escolhas do produtor em fun¢do das
particularidades da situagdo. Portanto, qualquer tentativa de descricdo de géneros de
textos implica a consideragdo da duplicidade dos planos envolvidos na produgdo e
interpretacdo textuais: o plano da genericidade e o da singularidade (Coutinho, 2007).

Para a analise de textos, o ISD propde um modelo hierarquico assente numa
abordagem descendente, que vai das atividades sociais as atividades de linguagem e,

destas, a seus componentes linguisticos. Na sec¢do seguinte, descreve-se
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detalhadamente as componentes do modelo analitico de textos propostos no ambito

deste quadro teodrico-epistemologico.

2.3. O modelo de analise textual do ISD

O modelo de analise de textos considerado no ISD distingue quatro niveis de
andlise, designadamente, nivel de acdo de linguagem; nivel do texto; nivel dos tipos de
discurso e o nivel dos mecanismos de textualizacdo (Bronckart, 2006; 2003a). Tendo
em conta estes niveis, o modelo comporta duas macro categorias: o contexto de
producdo dos textos e a arquitetura textual. O contexto de producdo diz respeito ao
conjunto dos parametros que podem exercer alguma influéncia sobre a forma como um
texto € organizado, pelo que envolve trés pardmetros:

(1) o quadro material ou fisico da a¢do de linguagem, que € constituido pela
pessoa fisica, real, que produz um texto oral ou escrito; o recetor,
ouvinte/leitor fisico, real, e o espaco/tempo da produgao;

(i) o quadro sociossubjetivo da a¢do verbal, referente ao papel que emissor
e recetor assumem em funcdo do tipo de interagdo em jogo, ou seja, O
papel que o emissor assume enquanto enunciador do texto e o que ¢
assumido pelo recetor enquanto destinatario do texto. Inclui-se também
neste parametro a formacgdo sociodiscursiva em que a comunicacio se
integra e o respetivo objetivo;

(iil)) o conteudo temdtico, que diz respeito ao topico principal do texto.

A arquitetura textual envolve trés niveis estruturais superpostos, a saber:
(1) infraestrutura geral do texto;
(i1) mecanismos de textualizagdo;

(iii)  mecanismos de responsabiliza¢dao enunciativa.

A infraestrutura geral do texto inclui o plano geral do texto, que corresponde a
organiza¢do de conjunto do conteudo tematico, os tipos de discurso, as sequéncias ¢
outras formas de planificagdo. As sequéncias sdo definidas como “formas de
planificagdo possiveis, mas ndo necessarias, dos tipos de discurso” (Bronckart, 2010, p.
171). Estas podem ser narrativas, descritivas, injuntivas, explicativas, argumentativas ou

dialogais.
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Os tipos de discurso sdo definidos como “unidades linguisticas infra-ordenadas,
“segmentos” que ndo se constituem textos por si mesmos, mas que entram na
composi¢ao dos textos em modalidades variaveis” (Bronckart, 2006, p. 146). Traduzem
decisodes relativas a forma de sequencialidade e ao grau de implicacdo dos parametros
da situagdo material de producdo, ou seja, a constituicdo de mundos discursivos,
“formatos semioticos que organizam as relagdes entre as coordenadas do mundo vivido
de um agente, as de sua situagdo de ac¢do e as dos mundos construidos coletivamente”
(Bronckart, 2006, p. 148).

No que diz respeito a implicacdo da situacdo de producdo, distinguem-se as
operagdes de implicagcdo e de autonomia. No caso da implicacdo, o emissor-enunciador
integra no seu texto referéncias explicitas aos pardmetros do ato de produgdo,
remetendo para o locutor, o interlocutor, o espago ou o tipo de producdo. Neste caso,
uma vez que os elementos situacionais constituem uma parte do conteudo do texto, a
sua cabal interpretacdo implicard a reconstituicao de tais condi¢des de producdo. Ja no
caso da operagdo de autonomia, o emissor-enunciador constrdi o seu texto sem fazer
nenhuma referéncia explicita aos parametros da situag¢do de producao.

Relativamente as representacdes do mundo, distinguem-se as operagdes de
disjung¢do (ordem do narrar) e conjung¢do (ordem do expor). No caso da disjun¢do, as
coordenadas que organizam o conteudo tematico verbalizado no texto sdo
explicitamente postas a distancia das coordenadas gerais da situacdo de producdo do
agente. Desse modo, o conteudo tematico ¢ referente a factos passados ou atestados, a
acontecer, plausiveis ou imaginarios, que se articulam com uma origem espacio-
temporal, a qual, por sua vez, marca a distancia com a interagdo social em curso. No
caso da conjungdo, as representacdes do mundo (re)codificadas em um texto situam-se
necessariamente no mundo da interacdo, ndo sdo colocadas a distancia deste nem
apresentam uma origem. Nesse caso, “o texto ndo relata, mas expde (“mostra”, “exibe’)
estados, nogdes ou eventos ‘conjuntos’, ou seja, acessiveis no mundo dos protagonistas”
(Bronckart, 2003b, p. 63).

Com base no cruzamento das decisdes relativas as representacdes do mundo e a
implicagdo da situacdo de producdo, propde-se a existéncia de quatro atitudes de
locugdo designadas mundos discursivos ou arquétipos discursivos (Bronckart, 2006;
2003a), que se traduzem linguisticamente em quatro tipos de discurso, conforme

descrito na figura 1.
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Rela¢do com o mundo

Ordem do Ordem do
EXPOR NARRAR
J y,
\ 4 N\ /7 \
Implicacao D 1scur.s0 ) Relat.o
interativo interativo
J \_ VAN J
N\ 4 4 N\
) Di -
Autonomia IS,C Urso Narracao
tedrico
J \\ \_ J

Figura 1: Tipos de discurso, adaptado por Coutinho (2009) a partir de Bronckart (2008, p. 71).

Uma vez que no ISD, as sequéncias sdo vistas como formas de planificacdo dos
tipos de discurso, apresenta-se uma proposta de correspondéncias entre tipos de
discurso e sequéncias. Considera-se, assim, que, relativamente & ordem do NARRAR,
nos tipos narracdo e relato interativo, podemos encontrar sequéncias narrativas e
descritivas. No que diz respeito & ordem do EXPOR, no discurso teorico, as
esquematizacdes sdo apontadas como o modo de planificagdo dominante, ao passo que,
no discurso interativo se verifica a proeminéncia das sequéncias argumentativa,
explicativa e injuntiva (Bronckart, 2000).

Partindo do principio de que os tipos de discurso, ao contrario dos géneros de
texto que, por serem mutaveis, ndo se prestam a uma classificagdo estavel e definitiva,
apresentam regularidades de organizagdo e marcacdo linguistica, Bronckart (2006)
avanca uma proposta de descricdo das suas configuragdes linguisticas, com base na
andlise de géneros convencionais da lingua francesa. Na tabela abaixo, sao ilustradas

tais configuracdes.
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Ordem do Expor

Int Dialogo ou monologo / oral ou escrito
era Turnos de fala nos dialogos _

Presenca de unidades que remetem para a interagdo verbal (real ou encenada)
tiv Presenca de frases ndo declarativas (interrogativas, imperativas, exclamativas)

o Tempos verbais do plano do discurso (presente, pretérito perfeito do indicativo e futuro perifrastico)
Presenca de unidades que remetem para objetos acessiveis no tempo e/ou no espago (ostensivos, deiticos
espaciais e temporais)

Nomes proprios, verbos, pronomes e adjetivos de 1% e 2¢ pessoa (singular e plural) com valor exoférico
Densidade verbal elevada e densidade sintagmatica baixa
Presenca de outras unidades com valor parcialmente discriminativo
Pronome indefinido “on” como pronome de 1* pessoa do singular ou plural
Anaforas pronominais
Auxiliares de modo e outros auxiliares com valor pragmatico
Te Monologado e escrito
ori Auséncia de fras_es nao d.eclarat.ivas . .
Tal como no discurso interativo, hd a exploragdo dos tempos verbais do plano do discurso, porém,
co distingue-se pela predominancia das formas do presente e pretérito perfeito com valor genérico
Auséncia de unidades que remetem para objetos acessiveis no tempo e/ou no espaco (ostensivos, deiticos
espaciais e temporais)
Auséncia de nomes proprios, verbos, pronomes e adjetivos de 1* e 2 pessoa (singular e plural) com valor
exoférico
Possivel presenca de formas na primeira pessoa do plural (on) que remetem para os polos da interagdo,
mas ndo para os protagonistas
Organizadores com valor logico e argumentativo
Modalizagdes logicas e presenca do auxiliar de modo “poder”
Procedimentos de focaliza¢do (metatextual); procedimentos de referéncia intratextual e intertextual
Presenca de frases passivas
Presenca de anaforas pronominais e /ou nominais, bem como procedimentos de referéncia deitica
intratextual
Densidade verbal baixa e densidade sintagmadtica muito elevada
Ordem do NARRAR
Rel Geralmente monologado (real ou encenado)
Turnos de fala nos didlogos
ato . . ~
Presenca de unidades que remetem para a interagdo verbal (real ou encenada)
int Auséncia de frases ndo declarativas
Exploragao dos tempos verbais do plano do histérico (Benveniste) ou tempos narrativos (Weinrich):
cra pretérito perfeito, pretérito imperfeito, mais-que-perfeito, futuro simples e futuro do pretérito.
tiv Presenca de pronomes e adjetivos de 1* e 2% pessoa (singular e plural) que remetem para os protagonistas
da interag@o verbal do relato.

0 Presenca de anaforas pronominais, por vezes, associadas a anaforas nominais com repeticao fiel do
antecedente)

Densidade verbal elevada (semelhante ao discurso interativo) e densidade sintagmatica baixa.
Na Geralmente escrito e sempre monologado
ra Presenca exclusiva de frases declarativas

Exploragdo dos tempos verbais do plano da histéria, com predominancia das formas do pretérito perfeito e
¢do imperfeito (marcagdo de isocronia e contrastes aspetuais); formas no pretérito mais-que-perfeito composto

(na marcagdo de relagdo retroativa) e futuro do pretérito (em portugués); e formas complexas (auxiliar no
imperfeito + infinitivo), na marcagao de relagdo de projecao

Presenca de organizadores temporais que decompdem o narrar desenvolvido a partir da origem espago-
temporal, explicita ou ndo

Auséncia de pronomes ¢ adjetivos de 1* e 2% pessoa (singular e plural) que remetam para o produtor ou
destinatario do texto

Presenca conjunta de anaforas pronominais e anaforas nominais (por substituigao lexical)

densidade verbal média e densidade sintagmatica média

Quadro 1: Sintese da configuragao linguistica dos tipos de discurso

(Rosa, 2022, com base em Bronckart, 2003a).

No ISD, os tipos de discurso assumem centralidade por duas razdes. Em

primeiro lugar, porque sdo apontados como um dos elementos da linguagem
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propiciadores de desenvolvimento. Na perspetiva desta corrente, os tipos de discurso
que configuram os géneros de textos sdo mediadores do desenvolvimento pessoal,
social e cognitivo na medida em que ¢ “por meio deles que se transmitem as grandes
formas de operatividade do pensamento humano” (Bronckart, 2006, p. 155). A luz desta
corrente, os tipos de discurso estdo associados a raciocinios especificos, pelo que, ao
(re)produzir um tipo de discurso, indexado a um determinado género de texto, o
escrevente ativa os processos mentais e discursivos que lhe estdo associados. Assim,
considera-se que, por meio das interagdes dialogais, dos relatos e da narracdo e dos
discursos tedricos podem ser desenvolvidos, respetivamente, raciocinios praticos,
causais/cronoldgicos e de ordem logica, o que se torna muito relevante aquando da
producdo de ensaios como os analisados na presente investigagao.

Em segundo lugar, considera-se que os tipos de discurso ddo conta dos
diferentes mundos discursivos, que podem ser construidos e combinados nos textos e
porque ¢ a essas unidades macrossintaticas de base que se aplicam diversos mecanismos
de textualizacdo e de responsabilizagcdo enunciativa, que constituem o segundo nivel de
andlise da arquitetura textual.

Os mecanismos de textualizacdo sdo definidos como “o conjunto de
procedimentos linguisticos que servem para assegurar tanto a coeréncia tematica de um
texto (pela distribuicdo das unidades de conexdo e de coesdo nominal) quanto a
coeréncia enunciativa (pela distribuicdo das vozes e das modalizagdes)” (Bronckart,
2010, p. 170). Os mecanismos de conexdo contribuem para a marcagdo das articulagdes
da progressdo tematica e realizam-se através de organizadores textuais. Podem aplicar-
se ao plano geral do texto, as transi¢des entre tipos de discurso, as transigdes entre fases
de uma sequéncia e as articulagdes locais entre frases sintaticas. Os mecanismos de
coesao nominal tém como fungdo introduzir temas e/ou personagens novos € assegurar a
sua retoma ou a sua continuidade na sequéncia do texto, sendo realizados pela
organizagdo de unidades e estruturas anaforicas.

Os mecanismos de tomada de responsabilidade enunciativa e de modalizagao
explicitam o tipo de envolvimento enunciativo presente no texto e que lhe confere
coeréncia interativa. A distribui¢do das vozes visa tornar visiveis as instancias que
assumem a responsabilidade pelo que ¢ expresso (dito, visto, pensado) em um texto.
Uma vez que ¢ no mundo discursivo, € ndo no mundo empirico, que as operacdes de
responsabilidade enunciativa se processam, geralmente o dizer ¢ assumido por uma

instancia geral de enunciagdo que, segundo Bronckart (2003a), consiste no
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textualizador, voz “neutra”, que se pode configurar em narrador, quando o discurso
mobilizado ¢ da ordem do narrar, e expositor, se for da ordem do expor. Ainda de
acordo com Bronckart (2003a), em alguns casos, a instdncia geral que assume
responsabilidade pelo que ¢ dito pode convocar vozes secundarias, que podem ser de
trés tipos: a voz do autor, as vozes sociais € a das personagens. Estas vozes sdo
geralmente expressas por formas pronominais, sintagmas nominais ou por frases ou
segmentos de frases.

A modalizagdo, por sua vez, serve para explicitar os juizos ou avaliagdes que
emanam dessas instancias e que se dirigem a determinados aspetos do proprio processo
de semiotizacdo. Realizam-se por meio de diversas estruturas linguisticas: tempo verbal
no futuro do pretérito, auxiliares de modaliza¢do, certos advérbios, certas frases
impessoais, etc. O ISD distingue quatro tipos de modaliza¢des, a saber: logicas,
deonticas, pragmadticas € apreciativas.

No presente trabalho, adaptamos uma tipologia de modalidade distinta,
construida especificamente para o portugués, correspondendo, portanto, a uma
terminologia com a qual estamos mais familiarizados (cf. Oliveira & Mendes, 2013, pp.
623-625). As modalizagdes logicas correspondem as epistémicas, traduzindo a
avaliagdo de alguns elementos do contetido tematico como certas, possiveis, provaveis
ou improvaveis, entre outras. As modalizacdes dednticas expressam a avaliagdo de
elementos do conteudo tematico, a luz dos valores sociais, apresentando-os como
socialmente permitidos, proibidos, necessarios ou desejaveis. As modalizacdes
pragmaticas introduzem um juizo sobre uma das facetas da responsabilidade de uma
personagem em relagdo ao processo de que ¢ agente e atribuem a esse agente intengdes,
razdes, capacidade de agdo, etc. Correspondem assim a modalidade interna ou externa
(Oliveira & Mendes, 2013, pp. 623-624). As modalidades apreciativas avaliam, de
forma subjetiva, alguns aspetos do contetido tematico, apresentando-os como bons,
maus, estranhos ou infelizes. Correspondem a modalidade avaliativa, que poderad ser
menos usual, mas ocorre no corpus de ensaios analisado (cf. Oliveira & Mendes, 2013:
625, cf. 4.4.2.).

Em jeito de sintese, nesta sec¢do, foi apresentada e adaptada a visdo do ISD
relativamente ao papel da linguagem no desenvolvimento humano. De acordo com esta
corrente, ¢ a interioriza¢do das propriedades dos signos, das relagdes predicativas que
organizam as oragdes e dos tipos de discurso que confere ao psiquismo herdado um

carater estruturado, discreto e inteligivel. O trabalho do ISD postula que as atividades de
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linguagem, cuja funcdo ¢ assegurar o entendimento necessario a realizagao de atividades
gerais, se materializam em textos, que, por sua vez, constituem exemplares empiricos de
um dado género textual. Nesta corrente, os géneros de texto e os tipos de discurso sdo
vistos como espagos propiciadores do desenvolvimento humano, uma vez que
constituem ferramentas através das quais os tipos de raciocinios que lhes subjazem
podem ser apropriados. O ISD fornece, assim, um importante suporte tedrico ao nosso
estudo, que se baseia na percecdo de que a escrita do ensaio pode favorecer a
aprendizagem. A luz desta corrente, podemos afirmar que as diferentes vertentes em que
se desdobra a producdo do ensaio e as suas propriedades internas apresentam potencial
para propiciar o desenvolvimento de conhecimentos a varios niveis, como veremos no
capitulo IV, que se foca precisamente na descri¢ao dessas suas propriedades.

Partindo dos trés niveis propostos para a analise textual — a acdo de producdo de
linguagem, os tipos de discurso e os mecanismos de textualizacdo — o ISD sustenta que
o ensino dos géneros de texto deve visar o desenvolvimento de capacidades
linguisticas, isto €, das “aptiddes requeridas para a realizacdo de um texto em uma
situacdo de interagdo determinada” (Dolz, Pasquier & Bronckar, 2017, p. 164). Essas
aptidoes desdobram-se em trés vertentes, (i) capacidades de ac¢do, aptiddes para adaptar
a producdo de linguagem as carateristicas do contexto e do referente; (ii) capacidades
discursivas, aptidoes para mobilizar os modelos discursivos pertinentes a uma agao
determinada e (iii) capacidades linguistico-discursivas, dominio das multiplas
operagdes psicolinguisticas exigidas para a produ¢do de um discurso singular.

Relativamente a estas aptiddoes, o ISD alerta que o seu desenvolvimento nao
ocorre de forma natural, através de um processo de aquisi¢ao, requerendo, por isso, uma
aprendizagem social. Para o efeito, ¢ proposto o procedimento da sequéncia didatica
(Dolz & Scheneuwly, 1998; Noverraz & Schneuwly, 2004), que expomos na sec¢do

3.6.3 do proximo capitulo.

2.4. Sintese do capitulo IT

Neste capitulo, foi apresentada a perspetiva do quadro teérico do ISD sobre o
desenvolvimento humano. Nesta corrente, a linguagem ¢ vista como fator central da
constituicdo do pensamento consciente ¢ do desenvolvimento social da pessoa, sendo
esse papel associado a interiorizagdo e apropriagdo das propriedades dos signos

linguisticos, das relagdes predicativas que organizam as oragdes e dos tipos de discurso.
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Embora os trabalhos tedricos e empiricos do ISD se desdobrem em trés vertentes, os
pré-construidos, as mediagdes formativas e o desenvolvimento, destacamos o nivel dos
pré-construidos, particularmente o modelo de organizacdo interna dos textos tendo em

conta o ambito desta pesquisa.
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Capitulo III — Abordagem “escrever para aprender”:
historia, teoria, pesquisa e ensino

27



3.1. Introducao

Este capitulo ¢ dedicado a descrigdo da abordagem "escrever para aprender”, na
qual se insere a linha de trabalho com a escrita adotada neste estudo. Tem como
principal proposito apresentar os elementos que caraterizam esta abordagem, as bases
tedricas em que assenta, os pressupostos pedagdgicos que a orientam e os estudos
empiricos que demonstram a sua efetividade.

“Escrever para aprender” ¢ uma corrente que propde a integragcdo da escrita nos
processos de aprendizagem, com base na visdo de que esta se pode constituir em
ferramenta ao servigo do desenvolvimento intelectual e da compreensao dos conteudos
de aprendizagem. Para fundamentar o papel que a escrita pode ter na aprendizagem, sao
convocadas algumas teorias de escrita e de aprendizagem assim como diversos estudos
empiricos.

Quanto a estrutura, este capitulo comeca com uma breve descri¢ao historica do
movimento “escrever para aprender” (seccdo 3.2.). Na seccdo seguinte (3.3.), sdo
apresentados os estudos empiricos que validam a relagdo existente entre escrever e
aprender. Avancando na descri¢do, na sec¢ao 3.4., sdo apresentados os modelos da
escrita, que tiveram um grande impacto neste movimento e, por fim, o conceito de
aprendizagem subjacente ao principio de que a escrita pode favorecer a construgdo de

conhecimento.

3.2. A abordagem “Escrever para Aprender”

A ideia de trabalhar didaticamente o ensaio como ferramenta de aprendizagem
enquadra-se numa linha de pesquisa e ensino da escrita conhecida como “Writing-to-
Learn Movement” (movimento “Escrever para Aprender”). Nesta abordagem, a escrita ¢
encarada ndo propriamente como objeto, mas como ferramenta de aprendizagem, pelo
que a mediacdo da sua aprendizagem, com recurso a varias estratégias, visa
primordialmente enriquecer os conhecimentos dos alunos sobre contetidos cientificos.
Essencialmente, escrever para aprender consiste em incitar o aluno a envolver-se em
processos de constru¢do e transformagdo de conhecimento explorando os processos
cognitivos e a participacdo social que os diferentes géneros de texto propiciam (Tynjala,

Mason & Lonka, 2001).
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As primeiras manifestacdes desta abordagem de escrita remontam aos
renomados programas Writing-Across-the-Curriculum (Escrever no Curriculo, ou
WAC), para cuja implementagdo contribuiram de forma significativa as ideias
avancadas por Emig (1977), Britton (1982); Applebee (1984) e Langer & Applebee
(1987). A visdo destes autores sobre o processo de composi¢do textual levou ao
entendimento de que a escrita podia favorecer a aprendizagem em varias disciplinas.
Emig (1977), por exemplo, defende que a escrita, enquanto processo e produto, pode
promover a constru¢do de conhecimentos na medida em que apresenta atributos que
correspondem as operagdes mentais envolvidas no processo de aprendizagem. Para
fundamentar esta tese, a autora avanga que aprender implica estabelecer conexdes entre
proposicdes e, de modo semelhante, escrever obriga o escrevente ndo sé a identificar
conexdes, mas também a torna-las explicitas para o leitor através de recursos sintaticos,
lexicais e discursivos.

Na visdo de Britton (1982), producdes escritas espontaneas permitem a
emergéncia de pensamentos tacitos a partir do subconsciente, o que lhes confere um
caracter estruturado. Langer & Applebee (1897) elencaram um conjunto de fatores para
fundamentar o papel da escrita na aprendizagem e no desenvolvimento do raciocinio
formal. Para estes autores, expressar pensamentos por escrito estimula a reflexdo e a
revisdo de ideias, pelo que a escrita constitui um processo ativo através do qual
podemos explorar e clarificar as nossas proprias ideias.

Estas teorizagdes deram origem a visdo de que escrever pode conduzir
automaticamente a aprendizagem, sendo a relacdo entre ambos os processos mediada
pelo texto enquanto meio que permite a ativagdo dos processos cognitivos conducentes
a aprendizagem. Consequentemente, o papel do escrevente e das estratégias a adotar no
processo de composi¢do textual foram relegados para um plano secundario (Klein &
Boscolo, 2016). Ainda que tenha sido recebida com algum ceticismo (Carter, Ferlzi &
Wiebe, 2007), esta visdo teve um impacto significativo na pedagogia da escrita, tendo
servido de inspiragdo para a abordagem de ensino adotada no dmbito dos programas
WAC acima referidos, aqui traduzidos para “Escrever no Curriculo” (EC).

A abordagem pedagdgica destes programas assenta no pressuposto de que a
escrita pode constituir ndo apenas um meio de comunicagdo, mas também um meio de
aprendizagem, devendo, por isso, merecer a aten¢do de toda a comunidade académica e
ndo apenas dos professores de lingua (Tynjdld, Maison & Lonka, 2001). A possibilidade

de aprender escrevendo era associada aquilo que se considerava serem atributos de uma
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boa escrita — boa organizacdo, concisdo, clareza e corre¢do gramatical (Klein &
Boscolo, 2016). Entendia-se que a observancia destas propriedades no ato de escrita
podia melhorar nao s6 a qualidade textual como também a compreensdo dos conteudos
sobre os quais se escreve. Como tal, a escrita ao longo do curriculo centrava-se em
estratégias adotadas na produ¢do de textos considerados como modelo para varias areas
disciplinares, como ¢ o caso de ensaios argumentativos, diarios, textos ndo ficcionais e
recontos (Russel, 2002; 1990).

No entanto, a natureza genérica das propostas de escrita avancadas no ambito
dos programas escrever no curriculo ja tinha sido questionada por Bazerman (1981),
dado que as formas de escrita praticadas em contextos académicos variam conforme as
areas. Com base na andlise de textos de Sociologia, Bioquimica e Critica Literaria, o
autor concluiu que as trés areas apresentavam diferencas relativamente a aspetos como
apresentacdo do objeto de estudo, forma da expressdo escrita, audiéncia e papel do
escrevente. Desse modo, o autor concluiu que “[os] textos apresentam uma estrutura
correspondente a identidades disciplinares e fornecem caminhos para o
desenvolvimento de formas disciplinares de pensamento” (p. 20).

A constatacao de Bazerman (1981) conduziu a emergéncia de uma nova vertente
da instrumentalizacio da escrita como ferramenta de aprendizagem, que ficou
conhecida como Writing in the Disciplines (WID — “Escrever nas Disciplinas”). O
enfoque do WID recaia ndo em formas de escrita genéricas, mas em géneros que
incorporassem formas de pensamento especificas de cada disciplina ou em formas de
escrita que moldassem métodos cientificos. Um exemplo deste ultimo enfoque sdo as
abordagens conhecidas como Science Writing Heuristic (cf. sec¢do 3.2.6. deste
capitulo).

As propostas didaticas avancadas no ambito do WID (Bazerman et al., 2005;
Russell, 2002) enfocam o ensino de géneros disciplinares a partir de uma visdo da
escrita como um ato social que promove socializacdo na cultura discursiva das
disciplinas. Nesta abordagem, a escrita ¢ vista como tendo duas fung¢des: por um lado,
permitir que os estudantes se apropriem das convencdes discursivas utilizadas pelos
representantes profissionais de uma determinada disciplina; por outro, promover a
aprendizagem de conteudos de ensino, das formas de saber e fazer que caraterizam as
disciplinas (Carter, Ferzli & Wiebe, 2007).

Um dos grandes contributos dos programas WAC e WID para a pedagogia

“escrever para aprender” reside na identifica¢do das duas vertentes através das quais se
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pode mediar a aprendizagem da escrita enquanto atividade direcionada para a
aprendizagem em “disciplinas de contetidos” (tradugdo nossa de subject-matter
domains). Uma das vertentes consiste em ensinar a escrever sobre os conteudos das
disciplinas, o que implica usar a escrita como um meio para (i) colher informagao, (ii)
compreender os conceitos de uma determinada disciplina, (iii) promover um maior
envolvimento dos alunos no processo educativo. A outra vertente consiste em ensinar a
escrita das disciplinas, o que significa ensinar a escrever em géneros que sao especificos
de um campo disciplinar ou profissional (Klein, et al., 2014).

As propostas do programa WAC sugerem atividades de escrita focadas em
contetidos de aprendizagem. A premissa subjacente a esta abordagem assenta na ideia
de que “escrever sobre topicos de aprendizagem promove um maior envolvimento
cognitivo com o material de estudo e permite a sua compreensdo” (p. 24). Parte-se,
assim, da visdo de que, através da leitura de fontes textuais e da transformacdo do
conhecimento que veiculam para os seus proprios textos, os estudantes ganham mais
autoridade sobre o que escrevem. Dito por outras palavras, quanto mais manipulados
forem os materiais a serem estudados, melhor ¢ a sua compreensdo e apreensao e mais
estaveis serdo os resultados obtidos (Tynjéld, Maison & Lonka, 2001).

Por seu turno, sem abandonar a componente referente a aprendizagem de
conteudos, as propostas do WID estdo mais voltadas para a socializacdo nas formas de
raciocinio especificas das disciplinas, ou seja, para o ensino de convengdes de escrita
disciplinares. A logica subjacente a esta abordagem, designada como authenticity
rationale por Nelson (2001), assenta igualmente na ideia de que “as formas de saber” de
diferentes grupos disciplinares estdo refletidas nas suas praticas de escrita, pelo que os
alunos podem desenvolver conhecimento sobre a cultura das areas disciplinares em que
se inserem escrevendo textos consistentes com as praticas discursivas dessas areas.
Considera-se, assim, que, ao aprender a escrever textos de uma determinada area, os
alunos se apropriam também das formas de pensar e de expressar conhecimento dos
representantes profissionais desse dominio.

As abordagens pedagogicas de WAC e WID tém sido encaradas como sendo
dicotomicas (Carter, Ferzli & Wiebe, 2007), com base na visdo de que, enquanto a
primeira enfoca o escrever para aprender, ou seja, a escrita como um meio para adquirir
informagdo e compreender conceitos em qualquer disciplina, ja a segunda se centra no
aprender a escrever, na aquisi¢do de competéncias de comunicagdo socialmente

mediadas e do conhecimento de géneros apropriados a cada éarea disciplinar. Esta
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dicotomia ¢ considerada problemadtica por subestimar o foco dos programas WID na
aprendizagem (Carter, Ferzli & Wiebe, 2007). Considera-se que, em WID, os estudantes
ndo aprendem as formas discursivas das disciplinas simplesmente para as dominar; pelo
contrario, escrevem para aprender as matérias das disciplinas e os modos de saber e
fazer que as caraterizam (Carter, 2007).

Na perspectiva de Carter, Ferzli e Wiebe (2007), o que distingue WID de WAC
ndo ¢ propriamente o foco educativo, uma vez que o escrever para aprender estd
presente em ambas as correntes, mas a sua epistemologia sobre aprendizagem. Em
WAC, a escrita ¢ vista como um ato cognitivo que promove a aprendizagem através do
envolvimento pessoal nas matérias de uma disciplina. Em WID, por outro lado, a
aprendizagem ¢ amplamente social, ou seja, aprender ¢ o ato de ser socializado em
disciplinas. Assim, a abordagem pedagogica desta corrente consiste em escrever para
aprender, mas aprendendo a escrever nas disciplinas.

Em consondncia com esta linha de pensamento, a presente investigagao
considera a aprendizagem da escrita um ato simultaneamente cognitivo e social,
combinando os contributos das duas vertentes (WAC e WID). Consequentemente,
tomando como base o ensaio, o trabalho empirico de suporte procurou ndo s6 promover
a escrita sobre conteudos curriculares de modo a permitir a sua aprendizagem, como
também desenvolver formas de raciocinio consideradas apropriadas a disciplina em

questdo, como € o caso da reflexdo (cf. capitulo VI, seccdo 6.2.).

3. 3. O papel da escrita na aprendizagem

Os esbogos iniciais da pedagogia “escrever para aprender” que temos vindo a
descrever langaram as bases para o reconhecimento daquilo que Miras (2000)
classificou como a “funcdo epistémica da escrita”. Esta fun¢do, nos termos desta autora,
refere-se “ao uso da escrita como instrumento de tomada de consciéncia e
autorregulacdo intelectual e, em ultima analise, como instrumento para desenvolver e
construir o proprio pensamento”. (p. 67). Contudo uma série de lacunas foram
identificadas na sua teorizag¢do sobre este papel. Uma das lacunas consiste na falha em
apresentar evidéncias do efeito da escrita na aprendizagem (Klein, 1999). A outra reside
em ndo ter sido apresentada uma base tedrica para explicar a relagdo entre escrever e

aprender (Tynjdld, Mason & Lonka, 2001).
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Recentemente tem vindo a verificar-se um esfor¢o notavel no sentido de
ultrapassar estas lacunas. Diversos estudos empiricos (cf. Tynjdld, Mason & Lonka,
2001; Klein et al., 2014; Fidalgo, et al., 2018) tém vindo a ser conduzidos para
demonstrar em que medida e sob que condi¢des escrever contribui para a aprendizagem.
Os problemas de natureza tedrica foram superados com o recurso a modelos processuais
da escrita (Flower & Hayes, 1981; Berteiter & Scardamalia, 1987), a teorias
socioculturais da escrita (Bazerman, et al, 2005) e a teorias de aprendizagem
construtivistas (Piaget, 1929, 1932, 1963 e mesmo Vygotsky, [1930] 1978), que
atualmente constituem a base tedrica para a pesquisa realizada no ambito da abordagem
“escrever para aprender”.

Como resultado destes esfor¢os, novos subsidios t€ém vindo a ser fornecidos no
sentido de explicar o papel da escrita na aprendizagem através da conjugacao de fatores
como 0s processos cognitivos envolvidos na composi¢do textual, a integragdo da leitura
na escrita e o papel dos géneros textuais. No que a fatores de natureza cognitiva diz
respeito, Klein e Boscolo (2016) consideram que escrever envolve aprendizagem nao sé
por ser uma atividade cognitivamente exigente, raramente realizada sem esfor¢o
cognitivo, mas também porque envolve os processos pelos quais o pensamento ocorre:
busca de ideias, organizacdo, avalia¢do e revisdo. Estes autores acrescentam ainda que
uma escrita bem conseguida requer aprendizagem, uma vez que implica aprender os
mecanismos linguisticos e discursivos que permitem construir sentido. Na otica de
Boscolo e Mason (2001), escrever pode conduzir a aprendizagem na medida em que
permite o envolvimento dos alunos em atividades cognitivas que ativam e promovem
capacidades de pensamento de ordem superior [analisar, inferir, sintetizar e pensar
metacognitivamente]. Na mesma de linha de pensamento, Carvalho (2011) considera
que, por colocar grandes desafios cognitivos e exigir o recurso a estratégias especificas
ao nivel de planificagdo e redacdo, a escrita leva o individuo a reprocessar conceitos, a
colocar hipdteses, a interpretar, sintetizar e confrontar ideias.

Uma vez que a escrita ¢ geralmente utilizada para apoiar a compreensdo de
textos que veiculam conteudos didaticos (Klein & Boscolo, 2016), considera-se que
pode ajudar a consolidar conhecimentos sobre os conteudos de aprendizagem. A
combinag¢do da leitura com a escrita fornece aos estudantes oportunidades para explorar,
sintetizar, clarificar, questionar e explicar informagdes lidas e aprendidas (Foxworth &
Mason, 2017). Em consonancia com esta visao, Nelson (2001) considera que ocorrem

quatro tipos de conexdo quando estudantes leem e escrevem para aprender,
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designadamente, entre (i) ideias, (ii) textos, (iii) autores e (iv) areas de saber. Assim, ao
estabelecer estas conexdes, os estudantes ganham mais autoridade sobre as matérias de
estudo e os textos que leem, comegando, dessa forma, a envolver-se em praticas
académicas auténticas (Nelson, 2001).

O potencial epistémico das atividades hibridas de literacia (Spivey, 1997), em
que se verifica a combina¢do da leitura com escrita, reside no facto de envolverem
processos de produ¢do recursivos (Mateos, et al., 2014). O processo de ir e voltar
recursivamente entre fonte(s) de leitura e o texto em construgdo resulta na compreensao,
elaboracdo e integracdo da informacdo (Mateos, et al., 2014). A logica subjacente a
tarefas de leitura e escrita, nas quais se pede aos estudantes que se familiarizem com
conceitos teodricos de um campo para os usar na discussdo e resolu¢do de problemas
assenta, segundo Bazerman, Simon & Pieng (2014), na crenca de que apropriar-se dos
conceitos por meio da leitura e reprocessa-los em tarefas de escrita desafiadoras levara a
sua integragdo nos esquemas cognitivos do aluno.

Relativamente ao papel dos géneros textuais, refere-se que estes codificam
formas especificas de organizar textos e conhecimentos (Klein, 1999), pelo que “a
necessidade de configurar o conhecimento no quadro de um determinado género pode
constituir-se como fator de aprendizagem pelo uso da escrita” (Carvalho, 2011, p. 224).
Contudo, considera-se que ¢ na capacidade de compreender e realizar os processos
cognitivos que os géneros demandam que reside o seu verdadeiro papel na
aprendizagem (Klein & Boscolo, 2016).

A argumentag¢do que temos vindo a desenvolver aponta para a necessidade da
consideragdo de um conjunto de variaveis que medeiam a relagdo entre escrever e
aprender, pois a escrita ndo conduz automaticamente a aprendizagem. A possibilidade
de aprender ou ndo escrevendo depende de fatores como o contexto em que a atividade
de escrita ocorre (Klein, 2014), especificamente a intensidade da intervencdo e a
natureza das tarefas de redagdo (Bangert-Drowns et al., 2004), as estratégias cognitivas
que o escrevente emprega no ato da redacdo e o ensino explicito dessas estratégias
(Knipper & Duggan, 2006; Gelati, Galvan, & Boscolo, 2014). Quanto a intensidade das
atividades de escrita, considera-se que quanto mais os estudantes escrevem sobre o que
aprendem, mais oportunidades tém de processar e refletir sobre o que foi aprendido
(Chmarkh, 2021).

Com base nestas variaveis, foi avancado um conjunto de principios didaticos a

observar no desenvolvimento de programas destinados a explorar o potencial
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epistémico da escrita. Tynjéld, Mason e Lonka (2001) elencam quatro condi¢des para
tornar a escrita um meio Util e eficaz para a aprendizagem de conteudos didaticos nas
disciplinas. Na perspetiva destes autores, as atividades de escrita devem (i) promover a
constru¢do ativa de conhecimentos, induzindo os estudantes a envolverem-se em
processos de transformagdo e ndo de reproducdo de conhecimentos (ii) estimula-los a
fazer uso dos seus conhecimentos prévios sobre o tema em estudo; (iii) contemplar a
aplicagdo dos conteudos aprendidos a situagdes praticas e a solugdo de problemas
praticos e de compreensao; (iv) ser combinadas com o discurso da sala de aula e outras
atividades escolares, tais como discussdo em pequenos grupos e leitura de textos de
apoio.

De modo complementar, Hand, Prain e Yore (2001), citando Tchudi e Huerta
(1983), recomendam a observancia dos seguintes principios no desenho de atividades de
escrita direcionadas para a aprendizagem: (i) colocar os conteudos cientificos no centro
processo de escrita; (ii) apoiar os estudantes na estruturacdo e na sintese dos seus
conhecimentos; (iii) providenciar um destinatario real que ird avaliar, questionar e
fornecer feedback; (iv) disponibilizar tempo para a planificagdo, recolha de informagdes
em varias fontes e sua hierarquizagdo; (v) fornecer apoio continuo, orientagdo e ensino
explicito; (vi) promover revisdes e reformulagdes baseadas no feedback fornecido.

Ainda em relacdo aos principios a observar na utilizagdo da escrita como
ferramenta de aprendizagem, Nystrand, Gamaron e Carbonaro (2001) apontam para a
importancia de a escrita ser encarada ndo como um meio exclusivo de ensino, mas como
parte de todo o ambiente de aprendizagem. Para estes autores, as atividades de redacdo
devem ser conjugadas com outros métodos de ensino tais como discussdo em aula,
trabalho individual e trabalho em pequenos grupos.

Com base nestes principios, no ambito da pedagogia “escrever para aprender”, a
mediacdo da aprendizagem da escrita, conforme apontado por Forxworth e Mason,
(2017), enfoca a) o desenvolvimento de estratégias metacognitivas para planificar,
compor e rever géneros textuais considerados como sendo mediadores do processo de
aprendizagem e dominar as propriedades desses géneros, sobretudo, a nivel estrutural e
b) o desenvolvimento do conhecimento da linguagem académica. Tais estratégias
envolvem essencialmente o uso de diagramas que representam a estrutura dos géneros
selecionados para apoiar a sua producdo antes, durante, ou no fim de uma aula ou de

uma unidade didatica.
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As condigdes sob as quais escrever pode incidir na aprendizagem aqui elencadas
serviram de base para o desenho da sequéncia didatica direcionada para a utilizagdo do
ensaio como ferramenta de aprendizagem (cf. capitulo V, seccdo 5.2.2.3.). Na verdade,
este estudo centra-se no ensaio porque este género se perspetiva como um dos mais
eficazes para elicitar processos e estratégias de escrita conducentes a aprendizagem em

contexto universitario (cf. capitulo V, seccdo 4.5.).

3.4. Escrever para aprender: sintese de estudos empiricos

A validade dos pressupostos que fundamentam a pedagogia “escrever para
aprender” tem vindo a ser largamente comprovada em diversos estudos empiricos, cuja
cronologia se expoe seguidamente, com destaque para os principais resultados.

Boscolo e Mason (2001) conduziram um estudo experimental envolvendo 32
alunos do quinto ano, 20 dos quais constituiram o grupo experimental e 12 o grupo de
controlo. O estudo tinha como principal objetivo verificar se a escrita como ferramenta
de aprendizagem poderia ser utilizada pelos alunos, primeiramente para a compreensao
em Histéria e, posteriormente, em Ciéncias. O grupo experimental recebeu ensino
explicito sobre como utilizar a escrita como ferramenta de aprendizagem apenas na
disciplina de Histoéria. Os resultados obtidos sugerem ndo s6 que a escrita pode ser
eficazmente introduzida em diferentes disciplinas para apoiar processos cognitivos
complexos conducentes a aprendizagem como também que as estratégias podem ser
transferidas de um dominio para o outro. Os alunos do grupo experimental conseguiram
transferir as competéncias adquiridas nas atividades de escrita desenvolvidas em
Histéria para o dominio das Ciéncias, alcangando uma compreensdao conceitual mais
aprofundada em ambas as disciplinas e uma consciéncia meta conceitual mais avangada
da sua aprendizagem.

Linnemann e Stephany (2014) conduziram um estudo com o propdsito de
verificar se a didatizacdo da escrita em aulas de Matematica podia ser utilizada como
ferramenta de aprendizagem de conteudos e da linguagem da disciplina. A pesquisa
envolveu 42 alunos falantes de alemdo como segunda lingua, com baixo rendimento
académico. O desenho instrucional incluiu o ensino de processos de producdo de
problemas de palavra e de um texto para explicar como adicionar usando abaco, com
recurso a estratégias como o ensino explicito, textos modelos, uso de listas de

verificagdo para promover autorregulacdo e construgdo colaborativa com feedback do
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professor e de pares. Os resultados obtidos sugerem que a escrita pode ser um meio
eficaz para o ensino da Matematica, tendo-se verificado no pds-teste que houve
melhorias significativas ao nivel da realizagdo de operacdes matematicas, bem como no
uso de termos técnicos da area.

Com o propésito de promover a aprendizagem em Historia e ensinar formas de
pesquisar especificas desta area, Wiley et al. (2014) conduziram trés experiéncias
envolvendo trés grupos de estudantes de diferentes niveis educativos (ensino superior,
secunddrio e primario). As experiéncias tinham como foco a redagdo de textos para
explicar as causas da revolu¢do do Panamd com base na consulta das varias fontes
previamente utilizadas na aprendizagem deste conteido. O desenho instrucional
envolveu a utilizacao de dois estimulos: uma redagdo sobre os fatores da revolugado ¢ a
producdo de um texto argumentativo. Envolveu também o uso de graficos de linha
cronoldgica como forma de desenvolver nos alunos as estratégias necessarias para
aprender em historia com base em atividades de consulta de documentos. Os resultados
obtidos foram positivos, porém diferentes em cada grupo. Nos estudantes universitarios
verificou-se interesse na aprendizagem e melhoria da qualidade dos textos. No grupo
dos alunos dos ensino secundario e primario, verificou-se a inclusdo na integra e uma
melhor compreensao das causas ultimas da revolugao.

Nykopp, Martturen e Laurinen (2014) conduziram um estudo focado na
compreensdo dos processos de construgdo de conhecimento que ocorrem durante
situacdes de escrita colaborativa em sala de aula. O estudo envolveu 21 estudantes e
teve lugar na érea disciplinar da Psicologia Educacional. As estratégias didaticas
utilizadas incluiam leitura, escrita e discussdo, tendo como base a produ¢do de resumos
de capitulos de um livro didatico. A partir da andlise de textos produzidos
colaborativamente com base na discussdo de resumos individuais e de excertos da
discussdo levada a cabo pelos estudantes, os autores constataram que, através da escrita
colaborativa, os estudantes se envolveram em processos que conduziram a reformulagdo
de frases produzidas nos resumos prévios, como completar frases ou ideias do outro,
aceitar contribuigdes de pares e colocar perguntas destinadas a clarificacdo de ideias e a
sua expressao de forma mais abstrata. Com base nestes resultados, concluiram que ler
textos que veiculam contetidos de aprendizagem, escrever resumos com base nisso e
depois abordar as teorias em sala de aula suscitam discussdes ricas, que podem apoiar

os estudantes na constru¢ao do conhecimento.
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Klein (2014) conduziu um estudo com o proposito de compreender as estratégias
usadas para colaborar durante a escrita com base em fontes multimodais e as suas
implicagdes na aprendizagem. A pesquisa envolveu 18 alunos do quinto ano com
diferentes niveis de escrita e teve lugar na disciplina de Ciéncias Naturais. O desenho
instrucional consistiu em envolver os alunos na producdo colaborativa de um texto
explicativo que inferisse as causas de um fendmeno a partir de um conjunto de
documentos fornecidos pelo professor. A andlise dos textos produzidos pelos alunos
permitiu constatar que foram capazes de compreender as causas do fendomeno em
questdo, pois apresentaram pelo menos trés das cinco causas possiveis. Além disso, a
analise dos protocolos verbais da interagdo dos alunos permitiu constatar que
interpretaram a tarefa de escrita como requerendo a constru¢do de conhecimento e
sintetizaram diferentes fontes para construir novas explicagdes. Ainda com base na
analise das interacdes dos alunos, Klein colocou a hipdtese de que a complexidade das
explicacdes dos alunos podia ndo decorrer de estratégias sofisticadas de escrita
individuais, mas sim de um contexto de escrita rico em termos pedagbgicos e da
colaboragdo entre pares. Desse modo, a autora sugeriu que a melhor forma de envolver
os alunos em atividades de escrita para aprender consiste em criar ambientes de
aprendizagem adequados, usando atividades instrucionais que incluem o uso de fontes
de conhecimento, as quais, por sua vez, permitem a produ¢do de inferéncias e sinteses e
oportunidades de colaboragao.

Bazerman, Simon & Pieng (2014) realizaram um estudo com o proposito de
compreender a aprendizagem concetual que ocorre como resultado da leitura motivada
por atividades de escrita. Para o efeito, analisaram a expressdo e as configuracdes da
intertextualidade em textos produzidos por 12 formandos em Ensino de Inglés no
ambito de quatro atividades de escrita inseridas no seu curso. Os textos foram
analisados de acordo com categorias que incluem (i) a identificacdo do tipo de contetido
presente em cada citagdo (facto, exemplo, método, conceito), (ii) a comparacdo de
frases contendo citagcdes com frases sem citacdo, para avaliar se a referéncia a outros
teria feito alguma diferenga nas carateristicas do pensamento expresso, (ii) a forma
como o conteudo das citagdes foi apresentado para verificar se os estudantes teriam
adaptado o conteudo original para o contexto da sua argumenta¢ao; (iv) a identificagdo
de sequéncias continuas de frases que compreendiam uma unica referéncia e da

discussio relacionada com um texto citado.
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De acordo com os resultados obtidos, em passagens textuais onde foram feitas
referéncias as leituras da bibliografia do curso, os estudantes demonstraram niveis
cognitivos mais altos do que em passagens de texto que ndo apresentavam referéncias.
Além disso, ao longo do curso e a medida que se iam familiarizando com a literatura da
area, os alunos progrediram no sentido de depender menos das fontes, usando menos
citacdes diretas e tornando-se mais capazes de expressar as ideias referenciadas de
forma mais focada, de integra-las nos seus pensamentos e discuti-las extensivamente.
Dependendo do género do texto solicitado, puderam refletir sobre as suas experiéncias e
desenvolver argumentos.

Martinez, Mateos e Martin (2017) analisaram os efeitos da implementacao de
uma interven¢do centrada no ensino de estratégias para a produgdo de sinteses para
aprender. O programa foi desenhado para alunos que tinham entre 11 e 12 anos, com o
proposito de lhes ensinar como usar adequadamente a leitura e a escrita enquanto
ferramentas de aprendizagem de contetudos curriculares. O desenho instrucional focou-
se no ensino dos processos envolvidos na produ¢do da sintese de varias fontes, a partir
de textos de Historia com informagdes complementares sobre cada tema selecionado. A
analise da eficdcia da intervencdo foi feita com base em trés estudos, com grupo de
controlo e experimental. Os resultados obtidos indicam que, ao contrario do grupo de
controlo, o grupo experimental foi capaz de (i) redigir textos de alta qualidade em
termos de grau de pertinéncia das ideias incluidas, elabora¢do e organizagdo da
informagdo, coeréncia e coesdo do texto e integracdo de ideias de vdrias fontes; (ii)
utilizar procedimentos de leitura e escrita na elaboragdo de uma sintese, como a
elaboracdo de rascunhos, sublinhados e anotagdes, o que permitiu alcancar bons
resultados; (iii) aprender o contetido do tema trabalhado de forma significativa e
profunda; e (iv) ler os textos-fonte sem problemas, retornar as fontes sempre que
necessario, rever os textos produzidos e usar um guido escrito para regular a sua
aprendizagem.

Graham e Harris (2018) conduziram uma meta-andlise de 31 estudos,
envolvendo alunos do 2° ao 12° ano realizados com o propoésito de verificar os efeitos de
escrever sobre conteudos de estudo na aprendizagem. Estes autores constataram que
77% das pesquisas analisadas obtiveram resultados positivos, indicando que colocar os
estudantes a escrever sobre materiais de estudo tem um impacto positivo e

estatisticamente significante na aprendizagem (média ponderada es = 0.29).
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Similarmente, porém numa perspetiva qualitativa, Chmarkh (2021) fez a sintese
de estudos focados na exploracdo da funcdo epistémica da escrita desenvolvidos em
diferentes contextos de ensino, com o proposito de compreender os efeitos da escrita
quando utilizada como ferramenta de aprendizagem. A revisdo, que envolveu 17 artigos
publicados de 2004 a 2020, sugere que escrever para aprender pode ser uma estratégia
eficaz de apoiar a aprendizagem dos alunos, quer em aulas de lingua quer em aulas de
outras disciplinas. Estes resultados permitiram concluir que escrever para aprender
serve de apoio a aprendizagem da lingua e de conteudos curriculares e ao
desenvolvimento da literacia.

Partindo dos pressupostos e dos resultados apresentados nesta breve sintese,
consideramos que, desde que bem entendida, a implementacdo da abordagem “escrever
para aprender” pode favorecer o desenvolvimento linguistico e académico de estudantes
mogambicanos no ensino superior, que constituem o publico-alvo da presente
investigacdo (cf. capitulo V, seccdo 5.2.2.2.). O facto de implicar o envolvimento
sistematico dos estudantes em atividades de compreensdo de materiais de estudo e de
reprocessamento dos conteudos através da escrita, quanto a nds, pode servir para apoiar
o desenvolvimento de conhecimentos sobre o processo de escrita, as propriedades dos
textos académicos, os contetidos de ensino, o funcionamento da lingua e o vocabulario
especifico das suas disciplinas. De um modo geral, pode promover a literacia
académica.

Uma vez que o papel da escrita na aprendizagem foi amplamente demonstrado
em varios estudos, o nosso estudo foca-se em compreender a forma pela qual esta
abordagem pode ser implementada em contextos educativos mogambicanos, as
limitagdes e as potencialidades da sua implementagdo. Assim, o objetivo ultimo deste
trabalho consiste em fornecer subsidios que permitam a ado¢do de metodologias e
estratégias de ensino que contribuam para a melhoria dos processos de aprendizagem e
das competéncias de literacia de estudantes mogambicanos.

A descricao feita até aqui demonstra que o desenvolvimento que se verificou nas
teorizagdes sobre o papel da escrita na aprendizagem foi paralelo a evolugdo que se
verificou na pesquisa € no ensino da escrita propriamente dita. No seguimento desta
ligacdo, e ainda que a presente investigacdo seja movida por questdes de natureza
pragmatica, ou seja, pela necessidade de contribuir para a resolu¢do de problemas reais
relacionados com o ensino e a aprendizagem no ensino superior, consideramos que pode

também ser um contributo para a area de pesquisa em que se insere. A maior parte dos
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estudos até aqui desenvolvidos envolveu alunos com ou sem dificuldades de
aprendizagem e géneros de textos de menor extensdo que envolvem ou exposi¢do ou
argumentacdo como ¢ o caso de essays, resumos, sinteses de véarias fontes, reading
response’, tomada de notas entre outros. No nosso entender, a adaptagdo da abordagem
a um publico-alvo especifico permitird, em ultima instancia, uma melhor compreensao
do papel das variaveis “perfil dos alunos” e “género de texto” na (in)eficacia da

abordagem escrever para aprender.

3.5. Referencial tedrico da abordagem “Escrever para Aprender”

Conforme referido anteriormente, uma parte da base tedrica da abordagem
“escrever para aprender” ¢é proveniente dos modelos cognitivos da escrita,
nomeadamente os modelos classicos de Flower e Hayes (1980) e Bereiter e Scardamalia
(1987), que enquadram, respetivamente, as operagdes envolvidas na producgdo textual e
0s processos mentais pelos quais os textos sdo produzidos, a partir de uma visdo de
escrita enquanto processo de resolugcdo de problemas. Uma vez que estes modelos
serviram de base para o projeto de investigacdo-acdo desenvolvido para a escrita de

ensaios por estudantes mogambicanos, importa explicitar os respetivos pressupostos.

3.5.1. Modelos cognitivos

Os modelos cognitivos apresentam uma proposta de descricdo dos processos
mentais pelos quais ocorre a producdo textual. Concebem a escrita como um processo
que envolve diversas operagdes mentais e, desse modo, representam uma deslocagio no
foco da pesquisa na area da redacdo do produto para o processo. Optamos por
apresentar os contributos de Hayes e Flower, Bereiter e Scardamalia pelo facto de

fornecerem aportes que permitem compreender a relagdo entre escrever e aprender.

7 Reading response é uma atividade em que se pede ao leitor que apresente, explique e defenda a sua
reagdo a leitura de um texto.
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O modelo cognitivo processual de Flower e Hayes (1980; 1981) fornece uma
proposta de descri¢cdo dos processos mentais envolvidos na composi¢do escrita. Neste
modelo, a producdo escrita ¢ descrita como sendo composta por trés operagdes
cognitivas, designadamente: planificagcdo, textualiza¢do e revisdo. Estas operacdes
desenvolvem-se de acordo com outros dois elementos apontados como sendo parte do
processo de escrita, as representagoes sobre o contexto da tarefa e a memoria de longo
prazo do escrevente.

O contexto da tarefa, segundo os autores, diz respeito a situacdo em que a
producdo escrita ocorre, ou seja, aos elementos externos que podem influenciar o
desempenho na composi¢do textual. Tais elementos incluem o estimulo que despoleta a
atividade de escrita — a descri¢do do tdpico de redacdo e a audiéncia visada — o
proposito do autor e, eventualmente, o texto em construgdo, que guia a busca de ideias e
influencia o plano da redacao.

A memoria de longo prazo ¢ definida como um depoésito onde estd armazenado o
acervo de conhecimentos a mobilizar para a realizacdo da composi¢do escrita. Tais
conhecimentos incluem saberes sobre o tema da redagdo, a lingua (léxico, gramatica,
géneros de texto), a “enciclopédia” do autor, as carateristicas do publico-alvo, entre
outros. A memoria de longo prazo ¢ constituida ndo apenas pelos conhecimentos
armazenados na mente do individuo, mas também por recursos externos como livros,
textos de apoio, artigos, entre outros (Flower & Hayes, 1981). O contexto da tarefa e
memoria de longo prazo fornecem dados sobre a forma e o conteudo da composi¢do
textual e guiam a realizacdo dos processos de planificacdo, textualizacdo e revisao.

Fazendo uma descri¢do das trés operagdes apontadas como parte do processo de
escrita, Flower e Hayes (1980) apontam que a operacdo de planificagdo consiste na
defini¢do de objetivos e na elaboracdo de um plano para a sua consecucdo a partir de
informagdes disponiveis no contexto da tarefa e na memoria de longo prazo. Por essa
razdo, inclui os subprocessos de geracdo, organizagdo e estabelecimento de objetivos.
Para os autores, ¢ nesta etapa que se forma uma representacdo mental da tarefa a ser
realizada e da informagdo que serd usada na redagao.

O subprocesso de geracdo de ideias, tal como o proprio nome sugere, envolve a
coleta de ideias e informagdes relevantes para a atividade de escrita na memoria de
longo prazo. O subprocesso de organizagdo consiste na estruturagdo e hierarquizagdo
das ideias geradas. Trata-se de um processo que permite ao redator identificar

categorias, buscar ideias subordinadas que desenvolvam um determinado topico e ideias
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superordenadas que incluam ou subsumam um topico. A organizacdo &, por isso,
apontada pelos autores como tendo um importante papel no desenvolvimento da
criatividade e na descoberta de novas ideias. O subprocesso de estabelecimento de
objetivos consiste na definicdo e no registo de critérios a partir dos quais sera feita a
avaliagdo do texto no processo de revisao. Os objetivos podem ser referentes ao
processo (como escrever), ao conteudo (o que escrever) ou a ambos. No primeiro caso,
trata-se de instru¢des que o redator da a si proprio acerca dos procedimentos a adotar
para realizar o processo de escrita. Os objetivos referentes ao contetudo especificam tudo
o que redator pretende dizer ao destinatario e o efeito que pretende produzir nele.

Em desenvolvimentos posteriores do modelo cognitivo processual (Hayes,
1996), a planificagdo ¢ apresentada como sendo parte de um processo de reflexdo mais
alargado sobre o que e como escrever, que inclui resolucdo de problemas, tomada de
decisdo e inferéncia. A resolu¢do de problemas ¢ definida como um processo que
consiste em estabelecer uma sequéncia de etapas a percorrer para alcangar um objetivo
quando ainda ndo se sabe como o fazer. No caso da composi¢ao escrita, pode consistir
em encadear uma sequéncia de oragdes para formar uma frase ou de afirmagdes para
formar um argumento. Pode ainda envolver a constru¢do de um grafico e a criagdo de
um esbogo do texto.

O processo de tomada de decisdo consiste na avaliagdo das alternativas a
selecionar entre as disponiveis. Numa atividade de composi¢do textual, as decisdes a
tomar podem incidir sobre a perspetiva a adotar, no caso de um tema polémico, fontes
de leitura a utilizar, os pontos a enfatizar e como ordena-los e lidar com visdes
conflituantes. No ato de revisdo, o redator toma decisdes sobre a adequabilidade do
texto tendo em conta aspetos como tom, clareza, efeito no destinatario, entre outros. A
inferéncia ¢ definida como o processo através do qual novas informagdes sdo originadas
das j& conhecidas. De acordo com Hayes (1996), na escrita, faz-se inferéncias sobre o
conhecimento e os interesses do destinatario em relagao ao tema da redagao.

O processo de textualizacdo ou de geragdo de texto (Hayes, 1996) consiste na
traducdo em texto das ideias selecionadas / geradas e organizadas na fase da
planificagdo. Neste processo, a tarefa do redator consiste em produzir sentido, que pode
estar incorporado em palavras-chave ou organizado numa rede de relagdes, constituindo
uma unidade linear de escrita. Na textualizacdo, opera-se, por um lado, com diferentes
componentes linguisticas, textuais e retoricas (Iéxico, sintaxe, semantica e 0s processos

linguisticos que asseguram a coesdo e a continuidade dos sentidos); por outro, com o
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contetido, que ¢ desenvolvido, enriquecido com a introdu¢do de informagdes novas em
alguns casos, reformulado e organizado conforme a estrutura do texto em causa.

A revisdo destina-se a melhorar a qualidade textual e envolve os subprocessos de
leitura e edi¢do. No processo de edi¢do analisa-se todo o material traduzido em palavras
como o propoésito de (i) detetar e corrigir transgressdes as convencdes da escrita e
imprecisdes de sentido, bem como avaliar a sua adequacdo aos propositos da redagao.
Pode, por isso, envolver a correcdo de erros ortograficos, gramaticais, de pontuacao ou
levar a reformulagdes profundas na organizacao textual.

Os processos de planificacdo, textualizacdo e revisdo sdo descritos por Flower e
Hayes (1980; 1981) como sendo recursivos, ou seja, ndo ocorrem numa sequéncia
temporal linear. Os processos estdo embutidos uns nos outros, podendo ser mobilizados
a qualquer momento. Os autores descrevem a natureza recursiva destes processos nos

seguintes termos:

Os processos de escrita podem ser vistos como o kit de ferramentas do escritor. Ao
usar as ferramentas, o escritor ndo ¢ obrigado a usa-las em uma ordem fixa ou em
etapas. O uso de qualquer ferramenta pode criar a necessidade de usar outra. Gerar
ideias pode exigir avaliagdo, assim como escrever frases. A avaliagdo pode forcar o

escritor a pensar em novas ideias (Flower & Hayes, 1981, p. 376).

Esta recursividade, na visdo de Flower e Hayes (1980; 1981), ¢ possivel gragas a
existéncia de um monitor que controla as trés operagdes (planificagdo, textualizagdo e
revisdo). Para os autores, o monitor funciona como um estrategista de reda¢do que
determina quando o redator passa de um processo para o seguinte ou para ou outro.

O modelo cognitivo processual procura, a par dos processos mentais envolvidos
na escrita, avangar uma caraterizagdo dos processos que configuram uma escrita
madura. Para Flower e Hayes (1980) um escrevente experiente revela-se na capacidade
de estabelecer objetivos, criar planos e rascunhos e rever adequadamente o texto,
usando, para o efeito, o conhecimento que ja possui sobre a estrutura do texto,
procedimentos de escrita, temas e audiéncia.

De uma forma geral, o modelo cognitivo processual concebe a escrita como
atividade que mobiliza diversas operacdes mentais, dentre as quais se destaca a reflexdo,
antes, durante e depois da composi¢do textual. E o facto de enfatizar os processos

mentais subjacentes a producdo textual, em vez do produto, que torna possivel
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perspetivar a relagdo entre escrever e desenvolver novas ideias, ou seja, aprender (ver

seccao 3.3.).

A semelhanga de Flower ¢ Hayes (1980), Bereiter ¢ Scardamalia (1987)
propuseram um modelo que descreve as atividades mentais que ocorrem na composicao
textual. De acordo com estes autores, na realizagcdo de atividades mentais complexas,
como ¢ o caso da escrita, os individuos podem recorrer ou a capacidades naturais de que
jé& dispdem ou a capacidades desenvolvidas através de esforco deliberado, que requerem
controlo estratégico sobre o processo. Partindo desta concecdo, os autores propuseram a
existéncia de dois modelos de composicao textual que, geralmente, sdo observados
nesta atividade: o modelo de relato de conhecimento (knowledge-telling) e o modelo de
transformac¢do de conhecimento (knowledge-transforming). Ambos os modelos visam
fornecer uma explicitacdo dos mecanismos através dos quais sdo resolvidos os dois
principais problemas envolvidos na redagdo textual, o que escrever € como escrever,
partindo da visdo de que o desenvolvimento de ideias durante a composi¢do textual
depende do controlo estratégico do processo de geracdo de conteudos para satisfazer
objetivos ligados a aspetos textuais e linguisticos.

No modelo de relato de conhecimentos, que corresponde a uma escrita ainda
pouco desenvolvida, esta ¢ realizada com o uso exclusivo de estruturas cognitivas ja
existentes. Trata-se de um método de composicdo em que o redator realiza a atividade
de redacdo recorrendo a conhecimentos gerais, linguisticos e textuais armazenados na
memoria de longo prazo e a experiéncia de redacdo acumulada. Assim, as ideias sdo
extraidas da memoria e traduzidas diretamente para o texto mediante o recurso a trés
fontes de informacdo, designadamente (i) tema da redagdo, (i) representacdes sobre
géneros do discurso e (ii) partes do texto ja produzidas. Estes elementos fornecem ao
escrevente pistas, quer sobre os contetidos a veicular, quer sobre o género de texto a ser
produzido e funcionam como estimulos para a ativagao dos conhecimentos armazenados
na memoria do redator.

Relativamente ao funcionamento das trés pistas com base nos quais os contetidos
sdo recuperados na memoria do escrevente, os proponentes do modelo avangam que
partes do texto ja produzidas podem fornecer indica¢des sobre topicos relacionados. Por
sua vez, o conhecimento do redator sobre os géneros textuais pode fornecer

especificagdes sobre o tipo de elementos a serem incluidos no texto e a sua organizagao.
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O tema e a nogdo sobre o género de texto a ser produzido tendem a elicitar a produgao
de conteudos adequados ao estimulo e as convengdes do género de texto selecionado.

No modelo de relato do conhecimento, o conhecimento ¢ algo de que o redator
jé dispde e que permanece intacto durante o processo de redacao. Assim sendo, escrever
¢ uma questdo de selecionar parte desse conhecimento e transmiti-lo a outra pessoa.
Esta descricdo sugere que uma tarefa de composicao textual assente neste modelo pode
ser realizada, com graus varidveis de sucesso evidentemente, sem grandes esforcos na
planificag¢@o da coeréncia do texto.

Como resultado disso, segundo apontam os proponentes do modelo, textos assim
produzidos tendem a apresentar pouca elaboracdo ao nivel da coeréncia e
informatividade devido ao uso limitado de fontes e recursos para o estabelecimento de
conexdes complexas entre as ideias. Ao nivel estrutural, refere-se que, embora haja
tentativas de conformar o texto as exigéncias do género em causa, o seu proposito,
muitas vezes, ndo ¢ alcancado satisfatoriamente. Para elucidar este aspeto, os autores
referem que ¢ comum um texto argumentativo escrito com base neste modelo ser
constituido por afirmagdes categoricas acompanhadas por uma série de justificacdes e
ndo necessariamente por uma linha de argumentos desenvolvida, tal como acontece com
alguns ensaios produzidos pelos estudantes mogambicanos na fase inicial de aplicagao
deste projeto de investigagdo-acgao (cf. capitulo VI, sec¢do 6.3.1.3).

Outro aspeto apontado como sendo caracteristico de textos resultantes do
modelo de relato de conhecimentos diz respeito a centralidade do pensamento do autor.
Muitas vezes, o redator centra-se nos seus pensamentos, nao se preocupando em adapta-
los ao contexto de produgao e ao leitor visado ou idealizado.

No modelo de transformagdo de conhecimento, apontado como sendo
carateristico de uma escrita amadurecida, a composi¢do textual envolve sobretudo o
reprocessamento do conhecimento, ou seja, implica ir além dos saberes ja existentes na
estrutura mental do redator, uma vez que os conteudos da escrita sdo considerados a luz
dos objetivos que o redator pretende alcancar. Assim, escrever ndo € apenas uma
questdo de traduzir contetidos pré-existentes, envolve também a elaboragdo de novos
conteudos quando os existentes ndo satisfazem os objetivos definidos. Desse modo, o
modelo pressupde a possibilidade de desenvolvimento de ideias durante a escrita,
condicionando-o ao controlo estratégico do processo de busca de contetidos para a

satisfacdo de objetivos retoricos.
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De acordo com este modelo, a composi¢do textual ¢ descrita como uma
atividade complexa em que a busca de ideias ¢ mediada pela reflexdo, ja que envolve
construir uma representagdo do problema retérico ou comunicativo a ser resolvido e
utilizar os objetivos derivados dessa representacdo para orientar a geragdo e a avaliagdo
do conteudo durante a escrita. Assim, compor um texto envolve agir estrategicamente
para resolver problemas quer em relacdo aos conteudos (o que escrever) quer em
relacdo a linguagem (como escrever). Na resolu¢do de problemas ligados ao conteudo
sdo trabalhados conhecimentos e convicgdes para satisfazer os propodsitos
comunicativos definidos. Consequentemente, o redator elabora opinides, toma decisoes,
realiza inferéncias sobre diversos assuntos e factos, formula explicagdes causais, o que
conduz a transformacao ativa do conhecimento.

Na resolucdo de problemas relacionados com a linguagem, o redator lida com
questdes relacionadas com o alcance dos objetivos da composi¢do textual, tais como
clareza, plausibilidade, eficicia, adequacdo dos contetidos ao género de texto e os
efeitos que se pretende produzir no leitor. O estado de conhecimento que se busca
alcancar neste tipo de problemas consiste numa representacdo mental do texto
pretendido e num plano para o alcance dos propositos comunicativos definidos.

Na resolucdo de problemas retéricos e de conteudos estabelece-se um didlogo
entre o0 processamento textual e o processamento de conhecimentos, nos termos

descritos abaixo:

o redator verifica continuamente se o que esta sendo escrito traduz a mensagem que
pretende veicular e se ele proprio cré no que o texto diz. Nesse processo, ¢ provavel
que ele efectue ndo apenas mudangas na estrutura do texto, mas também no que
pretende dizer. Assim a sua compreensdao sobre o que esta a tentar dizer cresce e

muda no decorrer da escrita. (Bereiter & Scardamalia p.11).

Este didlogo ¢ apontado como sendo a base para a ocorréncia do pensamento
reflexivo no processo de escrita, que, por sua vez, permite a geragdo de novos
pensamentos e uma compreensdo aprofundada sobre o tema de redacdo (Bereiter &
Scardamalia, 1987).

Como principais vantagens do modelo de transformag¢do de conhecimento,
aponta-se a reformulacdo de ideias, o desenvolvimento conceptual e a ativacdo do
pensamento reflexivo. Estas potencialidades sdo despoletadas, entre outros aspetos, pelo

facto de a producdo textual com base neste modelo implicar concegdo de planos mais
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elaborados, a sua modificacdo e revisdo durante a escrita para adaptar o texto as
necessidades do leitor, ao pensamento do autor e aos seus objetivos comunicativos.

Para Bereiter & Scardamalia (1987) o modelo de transformagdo de
conhecimento ndo constitui uma simples evolugdo relativamente ao de relato de
conhecimento. Distingue-se deste na forma como a tarefa de escrita ¢ definida pelo
escrevente e na forma como ¢ realizada. Assim, a atividade de reflexdo que consiste em
elaborar e reformular objetivos, reconciliar ideias concorrentes, presente no modelo de
transformac¢do de conhecimento, estd ausente no de relato de conhecimento. Considera-
se que, neste Ultimo, a geracdo textual corre de forma “linear”, dispensando reflexao.
Ainda assim, os autores consideram que, no modelo de transformac¢do de conhecimento,
o relato de conhecimento estd presente, sendo o processo pelo qual o conteudo ¢
recuperado da memoria do escrevente.

Os modelos cognitivos tiveram um impacto marcante na investigagcdo sobre a
escrita, uma vez que originaram uma mudanga no foco da pesquisa, do produto para o
processo. Ainda assim, foram criticados por representar a escrita como uma atividade de
resolucdo ativa de problemas, enfatizando controlo estratégico do processo de
composi¢ao (Galbrait & Torrance, 1999). Pelo contrario, para estes autores, a escrita
pode ser vista como um processo espontdneo de geragao de ideias e criagdo de sentido,
permitindo, em ambos os casos, modificar e desenvolver o pensamento. Esta visdao foi
contestada por Klein (1999) ao considerar que basear-se somente em ideias pré-
concebidas ndo contribui para a mudanga de perspetiva nem para a obtencdo de novos
subsidios.

Reconhecemos que a escrita constitui tanto uma atividade racional e controlada
como uma atividade criativa e espontanea. Na verdade, Bereiter e Scardamalia admitem
ambas as caracteristicas ao fazer a distin¢@o entre o modelo de relato de conhecimento e
o de transformagdo de conhecimento. No primeiro, a escrita ¢ representada como um
processo natural e espontaneo, que consiste na tradu¢do de tudo quanto o redator sabe
sobre o tema em causa. E no modelo de transformagdo de conhecimento que a escrita é
representada como um processo controlado que envolve resolucdo ativa de problemas
para o alcance dos propositos comunicativos definidos através da planificacdo antes e
durante a escrita e da revisdo durante e apds a redagdo textual (cf. 6.4. do capitulo VI).

Ha, de facto, atividades de redagdo textual que dispensam grandes esfor¢os de
reflexdo como ¢ o caso da escrita sobre experiéncias pessoais, escrita criativa (poemas,

contos, textos dramaticos, por exemplo). Este tipo de escrita, muitas vezes, realiza-se
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com recurso apenas aos conhecimentos armazenados na memoria do redator. Neste
caso, escrever conduz a descoberta, uma vez que o0 que se pensa emerge no texto a
medida que este vai sendo produzido (Galbrait & Torrance, 1999). O mesmo, contudo,
ndo se aplica ao tipo de escrita representado neste trabalho, a escrita académica, que
constitui um processo dinamico de constru¢do e disseminacdo de saberes (Carvalho &
Barbeiro, 2013).

A escrita académica ndo dispensa reflexdo antes e durante o processo na medida
em que se apoia na leitura de fontes especializadas e se baseia em contetidos retirados
dessas fontes, se planifica de acordo com os objetivos de cada escrevente e se concretiza
através de operacdes de textualizacdo e retextualizagdo em vdrios niveis, por meio de
recursos linguisticos e textuais ndo s6 especificos como também especializados. Tendo
em conta estes fatores, consideramos que os modelos cognitivos fornecem uma
descrigdo plausivel das operacdes envolvidas na escrita académica.

Uma das implicagdes dos modelos cognitivos para a abordagem “escrever para
aprender”, conforme apontado por Klein e Boscolo (2016), reside em ter atribuido um
alto grau de atividade ao escrevente, cujos objetivos, motivos, conhecimentos,
estratégias e decisdes determinam o curso do processo de escrita e, consequentemente, o
efeito da escrita na aprendizagem. Assim, na visdo destes autores, uma implicacdo
importante da visdo cognitivista reside em ter permitido a compreensao de que, a par do
texto, o sujeito escrevente constitui um fator determinante da relagdo entre escrever e
aprender. Assim, as estratégias especificas que o escritor aplica a tarefa desempenham
um papel importante, uma vez que aprender durante a escrita requer objetivos
relativamente sofisticados, estratégias complexas e altos niveis de conhecimento sobre
escrita, especificamente dos elementos instanciadores de um bom texto no contexto de
producdo em causa.

A visdo cognitivista sobre a escrita teve também implicacdes ao nivel do ensino
da escrita. Um modelo didatico consentaneo com esta visdo ¢ o que foi proposto por
(Englert & Raphael, 1989; Raphael & Englert, 1990), que descrevemos detalhadamente

na seccao 3.6.1.

3.5.2. O contributo das abordagens construtivistas

O conceito de aprendizagem em que se fundamenta a abordagem “escrever para

aprender” ¢ o que estd representado no construtivismo. Baseada nos trabalhos de Dewey
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(1929), Bruner (1961), Piaget (1929) e Vygotsky (1962) a teoria construtivista sobre
aquisi¢do de conhecimento e aprendizagem sugere que os seres humanos constroem
conhecimento e significado a partir da sua experiéncia. Por essa razdo, nestas
abordagens, a aprendizagem ¢ vista como uma atividade de constru¢do de conhecimento
que os proprios alunos tém de realizar (Fosnot, 1996). Os alunos sdo encarados como
agentes ativos no processo de aquisi¢do de conhecimento. Como tal, a tarefa do
professor ndo consiste em transmitir o conhecimento, mas sim, em proporcionar aos
alunos oportunidades e incentivos para o construir (Glaserfeld, 1996).

Para permitir a construcdo ativa de conhecimentos por parte dos alunos
recomenda-se que sejam criados ambientes de aprendizagem propicios, que permitam
articular novos conhecimentos com os ja adquiridos, questionar, explorar e avaliar o que
sabem (Glasferfeld, 1996). Para o efeito, considera-se imprescindivel expor os materiais
de estudo diretamente aos alunos, pois somente experimentando o mundo serdo capazes
de criar sentido (Fosnot, 1996).

A visdo de que o conhecimento ¢ ativamente construido pela mente contrasta
com as abordagens de ensino assentes no behaviorismo, nas quais se assume que 0
conhecimento constitui uma representacdo objetiva da realidade, existindo
independentemente do sujeito (Fosnot, 1996). Nesta perspetiva, parte-se do principio de
que o conhecimento pode ser adquirido e transferido de pessoa para pessoa, bastando
que sejam usados estimulos adequados para o efeito. Desse modo, ensinar resume-se a
transmissdo de conhecimentos através do professor ou de materiais de estudo e aprender
consiste em receber e armazenar conhecimentos (Tynjdld, 2001). Neste paradigma, a
aprendizagem resulta ndo do exercicio que o individuo realiza no sentido de
compreender o mundo e o seu funcionamento, mas de respostas comportamentais a
estimulos fisicos (Fosnot, 1996). Trata-se, evidentemente, de um modelo pouco
adequado ao ensino de competéncias que envolvem operagdes mentais sofisticadas
como ¢ o caso da redagdo textual.

Ao invés, uma das bases essenciais da visdo construtivista da aprendizagem
reside nas no¢des de assimilagdo, acomodagdo e equilibragdo, avangadas por Piaget
(1929). De acordo com este autor, o processo de constru¢ao do conhecimento inicia-se
com um desequilibrio entre o sujeito € o objeto que desencadeia os processos de
assimilagdo e acomodagdo. A assimilagdo diz respeito ao processamento de novas
informagdes com o propdsito de permitir que se encaixem naquilo que ja se sabe. Este

mecanismo faz com que o individuo incorpore novas experiéncias as ja adquiridas, o
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que, por sua vez, lhe permite desenvolver novas perspetivas, repensar o que antes eram
mal-entendidos e avaliar o que ¢ importante, acabando por alterar as suas percegdes. A
acomodacdo consiste na reestrutura¢do ou modificacdo do que ja se sabe, quando novas
experiéncias ndo se encaixam nos esquemas pré-existentes, originando contradi¢des em
relacdo as compreensdes atuais, que as tornam insuficientes. A equilibracdo opera e ¢
definida como um processo dindmico autorregulador que consiste em tentativas
continuas do sujeito para restaurar o equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacdo. Para
Piaget (1929) a equilibracdo é o processo que permite o aparecimento de novas
construgdes, novas perspetivas.

A outra base importante para as abordagens construtivistas reside na visao social
da aprendizagem de Vygotsky (1978). Segundo este autor, a aprendizagem ocorre
principalmente no plano social, interpsicologico e apenas secundariamente no plano
intrapsicoldgico, ou seja, quando o aprendente interioriza o que foi experimentado
primeiramente na interacdo social. Contudo, o conhecimento ndo ¢ interiorizado
diretamente, antes por meio de ferramentas psicoldgicas mediadoras, especialmente a
linguagem. Por meio dessa interiorizagdo, a linguagem comunicativa ¢ transformada em
“discurso interior” e no pensamento verbal de um individuo.

Na perspetiva de Vygotsky, o estado ideal para a aprendizagem ¢ o que ele
classifica como Zona de Desenvolvimento Proximal. Este conceito refere-se a distancia
entre o estado real de desenvolvimento do aluno determinado pela resolugdo
independente de problemas e o nivel potencial de desenvolvimento que ele pode
alcangar através da orientacdo de adultos ou da colaboracdo com colegas mais
capacitados. Assim, Vygotsky considera que, por meio da interacdo social, os alunos
podem atingir um estado de desenvolvimento mais alto do que alcancgariam trabalhando
e estudando por conta propria.

Tendo como base as ideias de Piaget e Vygotsky, as implicacdes das teses
construtivistas na esfera educativa evidenciam-se em aspetos como o grau ¢ o modo de
interven¢do do educador, a planificacdo do ensino, o papel da avaliacdo e o lugar
atribuido a interag@o entre pares no processo de ensino-aprendizagem. Tynjila (2001, p.
41) resume as implicagdes pedagogicas deste paradigma em cinco aspetos, a saber:
centralidade do aluno, orientacdo, a multidimensionalidade e diversidade na
aprendizagem, interagdo social, desenho curricular e formas de avaliagao.

Uma vez que nesta abordagem o aprendente ¢ visto como um sujeito ativo no

processo de aprendizagem, atribui-se mais relevancia as atividades realizadas por este
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em detrimento das que sdo executadas pelo professor. Sendo a aprendizagem concebida
como um processo de constru¢do de conhecimento, implicando muito mais do que
receber informacdes, a planificagdo de atividades letivas centra-se no desenho de tarefas
que estimulem os estudantes a analisar, interpretar e sistematizar novas informacdes
relacionando-as com conhecimentos prévios. Assim, nas praticas instrucionais, “o
importante ¢ como os alunos organizam, estruturam, relacionam, usam e julgam
informagdes [...] e também como comunicam as solugdes de vdarias formas e para
diversos publicos” (Dochy & McDowell, 1997 conforme citado em Linnakyld, 2001, p.
146).

Estando o processo de aprendizagem centrado no aprendente, verifica-se uma
alteracdo no papel do docente, que passa de transmissor de informacdo para orientador
do processo. A orientacdo traduz-se na conce¢do de atividades didaticas que permitam
aos aprendentes tomar consciéncia de estratégias de aprendizagem funcionais, tendo em
conta as suas proprias idiossincrasias. Assim, através de um ensino orientado para a
resolucdo de problemas, os alunos sdo encorajados a exercer controlo sobre o seu
processo de aprendizagem.

No que diz respeito a multidimensionalidade e diversidade na aprendizagem,
Tynjdld (2001) destaca a importancia do uso de multiplas representacdes de conceitos e
informagdes argumentando que, “quando uma informacdo nova ¢ percebida em varios
sentidos e processada de diversas formas, a estrutura cognitiva torna-se mais complexa
e profunda, envolvendo ricas associacdes entre diferentes elementos” (p. 41). Este autor
destaca igualmente a importidncia de, no processo instrucional, se enfatizar a
relatividade do conhecimento, familiarizando os estudantes com as varias formas de o
produzir. Ainda de acordo com o mesmo autor, atendendo a que os individuos atribuem
diferentes significados aos fendmenos em funcdo da sua experiéncia, ¢ importante que
as interpretagdes dos estudantes sejam levadas em consideracao e discutidas.

Em préticas instrucionais baseadas no construtivismo, atribui-se énfase a
interagdo social na aprendizagem. Assim sendo, a negociagdo e a partilha de ideias
através de discussoes e de diferentes formas de colaboragdo sdao considerados elementos
essenciais para a aprendizagem. No que diz respeito a questdes ligadas ao desenho
curricular e a avaliagcdo, o que carateriza programas construtivistas ¢ a apresentacdo do
curriculo em termos de metas educativas, enfatizando o desenvolvimento de

competéncias metacognitivas e de aprendizagem ao longo da vida. Quanto a avaliagao,
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sdo valorizados procedimentos integrados no processo de aprendizagem e baseados em
tarefas auténticas.

De uma forma geral, a pedagogia construtivista propde a integracdo de praticas
de avaliacdo no processo de aprendizagem e a promog¢do do desenvolvimento das
capacidades metacognitivas dos alunos, envolvendo-os em atividades que estimulem
colaboragdo, reflexdo e compreensdo conceptual profunda como as que estdo envolvidas
na producdo do ensaio académico (cf. 5.2.2.3 do capitulo V). Importa assinalar que o
construtivismo ndo constitui um paradigma homogéneo, sendo um conglomerado de
diversas posi¢des. Existem diferentes ramos do pensamento construtivista, cada um com
implicagdes pedagogicas especificas, contudo todos partilham a visdo de que o
conhecimento ¢ ativamente construido.

As principais vertentes do construtivismo diferenciam-se de acordo com a
perspetiva que adotam sobre a atividade humana (Nelson, 2001). O construtivismo
cognitivo, associado, sobretudo, aos trabalhos de Jean Piaget “apresenta a literacia e a
aprendizagem como processos ativos individuais de construcdo de sentido e
conhecimento” (Nelson, 2001, p. 24). Enquadram-se neste paradigma os modelos
processuais da escrita que descrevemos na sec¢do 3.5.1. Por seu turno, o construtivismo
social, representado por Lev Vygotsky, enfatiza a natureza social da aprendizagem, ou
seja, “praticas de produgdo de conhecimento de grupos” (Nelson, 2001, p. 24). Na
pedagogia da escrita, filiam-se a este paradigma as abordagens baseadas em géneros de
textos. A vertente interacionista procura incluir tanto aspetos individuais como sociais
(Bronckart, 2003, por exemplo).

Em termos de implicagdes pedagdgicas, uma vez que o construtivismo cognitivo
enfatiza mudancas nas estruturas de conhecimento e nos modelos mentais de cada
aluno, a sua aplicacdo pedagdgica consiste em desenvolver ferramentas para promover
mudanca conceptual (Tynjild, Mason & Lonka, 2001). Por seu turno, o construtivismo
social, porque destaca a interagdo social, a colaboracdo e tarefas auténticas de
aprendizagem, enfatiza ferramentas que promovem o discurso, a negociacdo de
significado, deixando para segundo plano o que se passa na cabega de cada aluno
(Nelson, 2001).

Nao obstante estas divergéncias, na abordagem “escrever para aprender” o
construtivismo cognitivo e social sdo tomados ndo como dicotdomicos, mas como
complementares. De modo semelhante, escrever e aprender sdo concebidos como

atividades simultaneamente cognitivas e sociais. Em consondncia com esta visdo,
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escrever para aprender ¢ perspetivado ndo apenas do ponto de vista de desenvolvimento
de estruturas cognitivas, mas também como participagdo em praticas discursivas
culturais e na aprendizagem associada a tais praticas (Tynjéld, Mason & Lonka, 2001).
O conceito de aprendizagem construtivista tem implicagdes no uso da escrita
como parte de praticas educacionais. A defini¢cdo de aprendizagem como um processo
criativo e de constru¢do no qual o aluno constréi significado e transforma ideias implica
a selecdo de atividades de escrita assentes ndo no modelo de relato, mas no de
transformac¢do de conhecimento. Dado que escrever para aprender geralmente envolve a
leitura da bibliografia que suporta o estudo de um determinado tema e o uso dos
contetidos desses textos como fonte para producdo de novos textos (Nelson, 2001), ha
que ter em conta que as atividades de escrita implicam diferentes tipos de processos
mentais que, por sua vez, levam a diferentes tipos de aprendizagem (Tynjdld, 2001).
Nesta linha de pensamento, atividades de escrita que se desenvolvem apenas no
ambito de exames sdo apontadas como sendo responsaveis por uma aprendizagem
superficial, pela simples memorizagdo e reproducdo de informacao e pelo tipo de escrita
representado no modelo de relato de conhecimento. Pelo contrario, a redagdo de ensaios
ou de trabalhos de culminagdo como uma monografia, uma dissertagdo ou uma tese ¢
vista como tendo maior probabilidade de gerar processos de aprendizagem em que os
alunos transformam o conhecimento para construir uma visao pessoal sobre o topico em
causa. Esta ¢ a linha seguida no projeto de pesquisa que deu origem ao presente

trabalho.

Nas secgoes prévias ficou demonstrada a dimensdao cognitiva da escrita que
permite compreender de que forma pode acomodar a aprendizagem na perspetiva
construtivista. O conceito de escrita enquanto resolugdo de problemas atribui énfase ao
papel do escrevente enquanto sujeito que deve envolver-se ativamente na geragdo de
conteudos e de texto e na revisdo textual. Como forma de ilustrar a operacionalizagao
didatica deste principio, na sec¢do seguinte, fazemos uma breve descri¢do de alguns
modelos didaticos com base nos quais se pode implementar a pedagogia “escrever para

aprender”.
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3.6. Modelos didaticos de referéncia

Julgamos oportuno apresentar neste capitulo o modelo de ensino de estratégias
cognitivas da escrita consentdneo com a perspetiva cognitivista sobre o processo de
escrita ¢ o modelo heuristica da escrita cientifica (“Science Writing Heuristic”) que
ilustra o uso da escrita como ferramenta de aprendizagem e o modelo de sequéncia de
ensino consentaneo com a visdo do ISD sobe géneros de textos. O modelo de estratégias
cognitivas da escrita preconiza ndo s6 o ensino explicito e sistematico de estratégias
especificas necessarias para a realizagdo de atividades de planificacdo e revisdo na
composi¢do escrita, como também inclui o desenvolvimento do conhecimento sobre a
escrita e a autorregulacdo, dimensdes relevantes para uma escrita académica
amadurecida, como a que se pretende nos estudantes mogambicanos. Aplicado no
ensino das ciéncias, representa a abordagem escrever nas disciplinas e centra-se no uso
da escrita para promover a compreensao de procedimentos de produgdo e divulgacdo de

novos conhecimentos.

3.6.1. O Modelo de Ensino de Estratégias Cognitivas da Escrita

O modelo de Estratégias Cognitivas da Escrita foi concebido com o propdsito de
melhorar o desempenho de alunos na produgdo de textos expositivos e permitir-lhes
desenvolver estratégias metacognitivas para o efeito, tornando visiveis 0s processos
adotados por escreventes experientes. Ainda que assente na concecdo de escrita
enquanto processo (Flower & Hayes, 1980), o modelo apresenta a sua aprendizagem
como uma atividade socialmente mediada. Com efeito, o modelo enfoca o didlogo
professor-aluno sobre os processos envolvidos na composi¢do escrita € nas estratégias
de resolugdo dos problemas que esta coloca (Robledo-Ramoén & Garcia, 2017).

De acordo com este modelo, quatro aspetos caraterizam uma intervengao
didatica focada em estratégias cognitivas: (i) desenvolvimento de conhecimento
descritivo, procedimental e condicional por parte dos estudantes; (ii) énfase no didlogo
sobre o processo de escrita; (iii) fornecimento de suporte e utilizagdo de planilhas como
parte do processo instrucional e, finalmente, (iv) transforma¢do da composicao escrita
de uma atividade individual para uma atividade colaborativa. Como resultado desta

visdo, a sequéncia instrucional proposta no ambito deste modelo gira em torno de quatro
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estagios recursivos: analise textual, modelacdo do processo de escrita, pratica guiada e
pratica independente.

A analise textual destina-se a permitir a apreensdo das caracteristicas do género
de texto em estudo e a compreensdo dos aspetos que caraterizam um produto textual
bem conseguido. Visa também permitir a identificacdo e a apropriagao de estratégias de
produgdo textual usadas por outros autores. Nesse sentido, a sua realizagao implica que
sejam fornecidos textos representativos do género com graus de qualidade distintos, que
os estudantes devem analisar a fim de identificar os seus propdsitos comunicativos, 0s
temas tratados, a sua estrutura, as questdes a que procuram responder, 0s mecanismos
de coesdo utilizados e os tragos linguisticos mais salientes, bem como as possiveis
variagoes.

Cumprida a primeira etapa, segue-se a modelagcdo, que consiste em o professor
demonstrar a aplicagdo dos processos de escrita associados as carateristicas do género
em estudo. O professor fornece uma demonstracdo da realizagdo de estratégias para
planificar, organizar, editar e rever a producdo textual. Para o efeito, sdo usados
métodos tais como visualizar as estratégias no quadro, traduzir oralmente
procedimentos de escrita enquanto sdo realizados, fornecer guides para estimular (i) a
realizacdo dos subprocessos envolvidos em cada etapa; (ii) a discussdo em pequenos
grupos e (iii) a interagdo professor-aluno.

Na terceira etapa, a da prdtica guiada, o docente oferece aos estudantes a
oportunidade de escrever textos sobre tdpicos escolhidos por si, reproduzindo a
estrutura textual aprendida. Os estudantes sdo encorajados a assumir alguma
responsabilidade e controlo sobre o processo de composi¢do, baseando-se quer em
orientacdes fornecidas pelo professor, quer em comentarios dos seus pares.

Por fim, na etapa de producdo, os estudantes sdo desafiados a assumir total
responsabilidade sobre o processo de escrita, se se julgar que ja dispdem de
competéncias para o efeito.

Tendo como foco tornar acessiveis para os estudantes os processos de produgao
e compreensdo de textos expositivos, o modelo propde, ao longo das quatro etapas, o
uso de estratégias didaticas que incluem guides, didlogo, trabalho colaborativo,

scaffolding®, modelagdo (verbalizagdo por parte do professor das estratégias de

8 Técnica didatica que consiste na intervencéo pontual do professor para apoiar um aluno na compreensio
de um conceito ou na realizacdo de uma tarefa, semelhante ao apoio proporcionado por um escadote
(scaffold) para obter uma posi¢do mais elevada.
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composi¢do e analise textual) e abordagem global da composi¢dao escrita. O uso de
guides, que incluem questdes, afirmacdes e grelhas, ¢ considerado uma estratégia eficaz
para indicar aos alunos a reflexdo a realizar em cada etapa do processo de escrita
(Raphael & Englert, 1990).

A inclusdo destas estratégias didaticas resulta das abordagens socioculturais de
aprendizagem que estdo na sua base, especificamente o quadro tedrico proposto por
Vygotsky (1978). Assim, quatro principios subjazem as propostas didaticas avangadas
no ambito do modelo de estratégias cognitivas de escrita (Robledo-Ramos & Garcia,
2017; Englert, 1992). O primeiro diz respeito a assuncao de que os processos cognitivos
envolvidos na composi¢do escrita operam de forma holistica, pelo que o aprendente
deve ser envolvido em processos e estratégias relacionadas com planificagdo, redacgdo e
revisdo. E com base nesta premissa que o desenho instrucional proposto no modelo de
estratégias cognitivas inclui apoio que facilita a compreensdo do processo de
composi¢cdo como um todo integrado. O apoio evidencia-se na implementacdo de
grelhas cujos objetivos sdo (i) abrir uma janela para as atividades cognitivas de
redatores experientes; (ii) apoiar o pensamento dos alunos, promovendo o
desenvolvimento de estratégias de resolugdo de problemas e (iii) modelar o didlogo
interno envolvido na autorregulacdo da escrita (Englert & Raphael, 1989).

O segundo pressuposto consiste na ideia de que a modelagdo, ou seja, a
verbalizacdo do pensamento e do didlogo interno que ocorrem durante a escrita
apresenta efeitos positivos em escreventes em desenvolvimento. Esta premissa
evidencia-se na énfase colocada no didlogo aluno-professor e na modelagao do processo
de composi¢do textual por parte do professor usando a estratégia de pensar em voz alta
(Raphael & Englert, 1990).

O terceiro pressuposto assenta na ideia de que o processo de aprendizagem deve
ocorrer na Zona de Desenvolvimento Proximal (Vygotsky, 1978, ver sec¢do 3.5.2.) dos
alunos para promover a interiorizacdo, a apropriacdo e a transformagdo das estratégias
de escrita. Este principio ¢ ilustrado ao longo das duas ultimas etapas, onde o professor
realiza atividades de scaffolding para a produgdo dos alunos a fim de atingir o objetivo
pretendido, e reduz gradualmente o apoio a medida que os alunos adquirem cada vez
mais independéncia, por forma a encorajar um dominio estratégico da composi¢do
escrita.

A quarta e ultima premissa tedrica em que se baseia o modelo consiste na ideia

de que o conhecimento e a constru¢do de saberes sdo fendmenos socioculturais
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historicamente situados na interagdo entre as pessoas, pelo que os alunos compreendem
a natureza social da experiéncia de escrita escrevendo para propdsitos auténticos, e
publicos reais, bem como colaborando uns com os outros durante todo o processo de
escrita. Assim, o modelo enfatiza a colaboracdo social e a negociacdo para ajudar os
alunos a compreenderem melhor o processo de composicdo escrita, tal como a
autenticidade das atividades de redacdo textual.

Os efeitos positivos deste modelo no desenvolvimento de competéncias
associadas a escrita foram largamente demonstrados em diversos estudos empiricos
envolvendo alunos com ou sem dificuldades de aprendizagem (Robledo-Ramos &
Garcia, 2017). A primeira validagdo do modelo foi efetuada por Englert e colegas
(Englert at al., 1991), num estudo envolvendo 128 alunos do terceiro e quarto anos, 55
dos quais apresentavam dificuldades de aprendizagem. Os resultados deste estudo
revelaram diferencas entre o grupo que foi submetido a uma intervengdo baseada no
modelo e o grupo de controlo, tanto para alunos com dificuldades de aprendizagem
quanto para aqueles sem dificuldades. O grupo experimental melhorou a sua capacidade
de escrever textos com qualidade. Esta melhoria generalizou-se a outros tipos de texto,
além do expositivo, ao conhecimento metacognitivo sobre o processo de escrita e a
consciéncia sobre a importancia de ter em conta o publico-alvo.

Resultados idénticos foram obtidos num estudo semi-experimental conduzido
por Thomas (1993), envolvendo 12 alunos do quinto, sexto e sétimo anos com
dificuldades de aprendizagem. Os resultados deste estudo revelaram mudangas
significativas do pré-teste para o pds-teste. No pos-teste, foi possivel verificar melhorias
na redacgdo de relatdrios descritivos e de textos com a estrutura comparagao / contraste.
Estas melhorias foram acompanhadas por um aumento do conhecimento metacognitivo
sobre a estrutura de ambos os textos e sobre o processo de escrita.

Guzel-Ozmen (2006) implementou uma versdo adaptada do modelo num grupo
de quatro alunos adolescentes turcos com dificuldades intelectuais. Mais uma vez, ficou
demonstrada a sua eficacia na promog¢ao de melhorias na escrita dos alunos no pos-teste.
A intervengdo teve efeitos positivos na apropriagdo de estratégias de planificacdo da
redacdo de um texto expositivo com estrutura problema / solugdo. No pos-teste
verificaram-se melhorias, que se mantiveram estaveis ao longo do tempo, ao nivel de
estrutura, coesdo, qualidade e extensdo textual.

Mais recentemente, em 2018, Ramli conduziu um estudo semi-experimental

assente em pré e pds-teste que envolveu a analise de 35 produgdes textuais de alunos do
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10° ano. Os resultados deste estudo também revelaram diferencas significativas entre o
pré-teste e o pds-teste. No pds-teste notou-se uma melhoria significativa da qualidade
textual ao nivel de contetido e organizagdo.

Tendo em conta as carateristicas do modelo de estratégias cognitivas de escrita
apresentadas e os resultados positivos obtidos em estudos empiricos realizados com o
propdsito de testar a sua eficacia, podemos afirmar que o modelo oferece alguns
subsidios importantes para o desenho da nossa intervencdo. O modelo foca-se em
explicitar para os estudantes as estratégias para planificar (gerar e organizar conteudos),
redigir e rever textos, nas quais reside, em parte, o potencial epistémico da escrita. O
modelo de Ensino de Estratégias Cognitivas da Escrita oferece a possibilidade de
explorar diferentes estratégias metodoldgicas para abordar o ensino e aprendizagem de
um género textual. Nesse sentido, o seu potencial para os objetivos do estudo que nos
propomos realizar reside em possibilitar a verificagdo da eficacia de diferentes
estratégias e a identificacdo da combinagdo de técnicas mais favoravel a aprendizagem e

a um bom desempenho na producao do ensaio.

3.6.2. O modelo “Heuristica da Escrita Cientifica”

Heuristica da Escrita Cientifica ou Science Writing Heuristic (SWH) ¢ um dos
modelos didaticos bem estabelecidos que, a par de WAC, ilustram a abordagem
pedagbgica representada na corrente “escrever para aprender”’, especificamente na
vertente WID (cf. 3.2.). Trata-se de uma abordagem baseada em investigagdo concebida
por Keys, Hand, Prain e Collins (1999) com o propoésito de promover a aprendizagem e
a apropriacdo de procedimentos cientificos através da realizacdo de atividades
laboratoriais. A sua designacdo decorre do facto de se focar na capitalizacdo do
potencial da escrita na aprendizagem para desenvolver a compreensdo da ciéncia. Tem
por base a concegdo de que atividades cientificas auténticas se desenvolvem no seio de
uma comunidade de investigacdo, sendo mediadas em grande parte pela disseminagdo e
comunicagao através da escrita (Klein & Boscolo, 2016).

O modelo SWH esta estruturado de modo a envolver os estudantes na
transformagdo de evidéncias em teses, replicando o raciocinio e a escrita de cientistas
(Akkus, Gunel & Hand, 2007). Assim sendo, sdo propostas atividades de ensino e
aprendizagem com base num guido que reflete as formas de indagar e argumentar

carateristicas dos processos de constru¢do do conhecimento cientifico. As atividades
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propostas sdo mediadas por duas formas de expressdo de ideias, discussdo colaborativa
entre pares e escrita. O guido destina-se a tornar visivel para os alunos a conexao entre
perguntas de investigagdo, procedimentos de pesquisa, dados, evidéncias e teses, pelo
que apresenta uma estrutura semelhante a de um relatoério de pesquisa, enfatizando,
porém, componentes de argumentagao.

Para estruturar as atividades de ensino e de aprendizagem, o modelo
disponibiliza dois guides, um para o professor e outro para os alunos. O guido do
professor fornece sugestdes de estratégias para promover a aprendizagem a partir de
atividades laboratoriais, envolvendo os alunos em processos como raciocinio logico
formal, escrita, leitura e discussdo acerca dos conceitos do laboratério. Por outro lado,
abre espaco para criar atividades e questdes que se ajustem as especificidades de um
determinado contexto instrucional, ou seja, adequadas ao tipo de atividade laboratorial,
ao topico sob investigacdo, ao perfil dos estudantes e ao seu estilo pessoal. Na tabela
abaixo, fornece-se uma visao geral do que estd previsto no roteiro das atividades de

ensino.

1. Exploragdo de conhecimentos prévios através de mapas concetuais elaborados
individualmente ou em pequenos grupos;

2. Inclusdo de atividades pré-laboratoriais como escrita informal, observacao, brainstorming ou
colocagao de questoes;

3. Participacdo em atividades laboratoriais;

4. Negociagdo — fase I: expressar por escrito o significado pessoal atribuido a atividade
laboratorial (escrevendo um didrio, por exemplo);

5. Negociacao — fase II: compartilhar e comparar a interpretacdo de dados em pequenos grupos,

6. Negociagdo — fase III: confrontar as conclusdes tiradas com informagdes veiculadas em
livros didaticos ou outras fontes de informag@o (escrever notas em resposta a questdo em
foco);

7. Negociagdo — fase I'V: reflexdo e escrita individual (preparar uma apresentacdo em forma de
poster ou relatorio para um publico alargado);

8. Exploragdo da compreensdo pds-instrugdo através de mapas concetuais

Quadro 2: Guido do professor para a promogdo da compreensdo de atividades laboratoriais no modelo

Science Writing Heuristic (fonte: Keys, Hand, Prain & Collins, 1999, p. 1068 tradugdo nossa).

Conforme ilustrado na tabela acima, inicialmente, o professor envolve os alunos
na elaboracdo de mapas concetuais em pequenos grupos ou individualmente para gerar
conhecimentos prévios e permitir a compreensdo do contexto cientifico em que o
laboratério se situa. Em segundo lugar, o professor pode planificar indagacdes pré-
laboratoriais através de brainstorming ou desenvolver perguntas sobre o topico. Em

terceiro lugar, os alunos sd3o envolvidos em uma investigagdo laboratorial, a partir de
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dados auténticos sobre um fendmeno natural ou social fornecidos pelo professor. Na
quarta etapa, da-se aos alunos a oportunidade de pensar sobre o significado dos dados
individualmente, escrevendo um diario, por exemplo. Na quinta fase, coloca-se os
alunos a discutirem a sua compreensao dos dados com os seus colegas. Nesta discussdo
em grupo, os alunos sdo encorajados a formular conclusdes para apresentar explicacdes
ou generalizagdes acerca dos dados. Apds a oportunidade de formular interpretacdes
pessoais individualmente e com os seus pares, os alunos podem consultar fontes
autorizadas, como o livro didatico, a enciclopédia on-line ou o professor, artigos
cientificos, entre outras, para comprovar a validade das suas conclusdes. A medida que
o termo da investigagdo se aproxima, solicita-se que os alunos redijam um projeto para
comunicar os resultados obtidos. Os géneros recomendados incluem relatério de
laboratorio, ensaio persuasivo, poster de pesquisa, apresentagdo multimidia ou artigo de
jornal. Na fase final, o professor envolve os alunos na elaboracdo de mapas concetuais
pos-investigacdo para obter um melhor entendimento da compreensdo dos alunos sobre
os conceitos do laboratorio. Importa referir que as atividades ndo se sucedem numa
sequéncia linear. Os alunos podem voltar ou entrar nas fases 3—6 quantas vezes forem
necessarias, dependendo da natureza da investigagdo laboratorial e do topico.

O guido destinado aos alunos fornece um modelo estratégico para orientar o
estudo e o seu pensamento na escrita e estimular a analise de dados. Visa permitir o
desenvolvimento de estratégias metacognitivas para a geragdo de perguntas, teses e
evidéncias, tendo em vista a produ¢do de argumentos baseados em raciocinio valido. O
roteiro apresenta sete propostas de atividades, que se resumem a construir e testar
questoes, justificar conclusdes com evidéncias, comparar ideias formuladas com as dos

outros e refletir sobre as mudancgas ocorridas durante o processo, conforme ilustrado no

quadro 3.
1. Ideias iniciais — Quais sdo as minhas perguntas?
2. Testes — O que ¢é que eu fiz?
3. Observacao — O que vejo?
4. Evidéncia — Como sei? Por que razao tiro estas conclusdes?
5. Leitura — Como ¢ que as minhas ideias se relacionam com as dos outros?
6. Reflexdo — De que forma as minhas ideias mudaram?

Quadro 3: Guido para orientar o pensamento do aluno no modelo Sciencie Writing Heuristic

(fonte: Keys, Hand, Prain & Collins, 1999, p. 1069 tradugdo nossa).

61



Conforme descrito na tabela acima, as perguntas formam um dispositivo
heuristico para auxiliar os alunos no desenvolvimento de explicagdes para um
determinado fendmeno com os seus pares a partir de dados auténticos. Inicialmente, os
alunos refletem no sentido de formular perguntas de investigacdo. De seguida, analisam
os procedimentos adotados (quer tenham sido construidos por eles proprios quer pelo
professor) e as observagdes, procurando relaciond-los com as questdes colocadas. A
terceira etapa envolve a formulacdo de conclusdes. Aqui, os alunos desenvolvem uma
explicacdo ou generalizacdo para os seus dados e observacdes. Para validar
cientificamente as suas conclusdes ou hipdteses, os alunos sdo incentivados a fornecer
evidéncias para as suas conclusdes.

Depois de formular as suas proprias explicagdes, com cardter provisorio, os
alunos sdo orientados para comparar e integrar as suas hipoteses com explicagdes
cientificamente aceites. A Ultima etapa da heuristica leva os alunos a refletir sobre como
as suas representagdes sobre a ciéncia e os seus conhecimentos mudaram devido a
investigacdo. Nesta etapa, os alunos sdo envolvidos em atividades de escrita, que
geralmente seguem um ciclo continuo de discuss@o e esclarecimento de significados e
explicacdes com os colegas e com o professor.

Conforme se pode deduzir dos guides propostos para o professor e para os
alunos, a abordagem SWH constitui um exemplo de “escrever para aprender” que se
foca no desenvolvimento de formas canodnicas de pensamento cientifico, tais como o
estabelecimento de conexdes entre teses e evidéncias, encarando a escrita ¢
aprendizagem como resolugdo de problemas. Uma vez que propde atividades didaticas
assentes no método indutivo e semelhantes aos procedimentos adotados no ambito da
pesquisa cientifica, o modelo SWH procura concretizar os pressupostos da abordagem
WID referentes a socializagdo nas praticas e convengdes discursivas de uma
comunidade disciplinar. Note-se que este modelo se foca em promover a compreensao
dos alunos sobre a natureza da ciéncia, fortalecer a sua compreensdo concetual e
envolvé-los em argumentacdo auténtica, dimensdo que o torna especialmente adequado
para desenvolver atividades de escrita com estudantes do ensino superior, como 0s que

constituem o publico-alvo da presente investigacao.
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3.6.3. Modelo de Sequéncia Didatica proposto no ISD

No ambito do ISD, para o ensino das capacidades envolvidas no dominio dos
tipos de discurso e dos géneros de texto, foram desenvolvidas sequéncias didaticas.
Estas sdo definidas como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (Dolz, Noverraz &
Schneuwly, 2004, p. 96). As sequéncias t€ém como finalidade permitir o dominio dos
géneros de textos na producdo e na rece¢do e dar acesso aos alunos a praticas de
linguagem novas ou dificilmente dominaveis.

Assim sendo, os objetivos de ensino que presidem as sequéncias podem ser de
diversa natureza, incluindo a construgao de saberes sobre (i) uma determinada atividade
de linguagem; (ii) o conteudo tematico que pode ser expresso em um determinado
género textual; (ii1) a escolha e a gestdo dos tipos de discurso que entram na composi¢cao
de um texto e que condicionam a sua infraestrutura global e (iv) os diversos
mecanismos de textualizacdo, que conferem coeréncia tematica e interativa ao texto
(Bronckart, 2010).

Os objetivos referentes a uma determinada atividade de linguagem consistem em
saber analisar as carateristicas de uma determinada situacao de comunicagao e em saber
reconhecer e produzir um género de texto adaptado a essa situagcdo. Os que sdo relativos
ao conteudo temadtico consistem em saber procurar e explorar os conhecimentos
relevantes levando-se em conta a situagdo e saber organiza-los e planifica-los segundo
as regras do género adotado.

Em termos teodricos, o modelo de sequéncia didatica (SD) inscreve-se numa
perspetiva construtivista, interacionista e social, que supde a realiza¢do de atividades
intencionais, estruturadas e intensivas que devem adaptar-se as particularidades de
diferentes grupos de aprendizes (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004). Por essa razdo, a
sua estrutura base consiste, como o proprio nome indica, numa sequéncia que comporta
quatro elementos: apresentagdo da situagdo, producao inicial, moédulos e producao final,

conforme ilustra o esquema abaixo.

63



Apresentacgdo da Producao Produgio
situacdo inicial final

Figura 2: Esquema da sequéncia didatica (fonte: Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004)

De acordo com a figura, as atividades de uma SD iniciam com a apresentagdo da
situagdo. Esta etapa cumpre dois propositos: por um lado permitir que o aprendente crie
uma representacdo da situacdo de comunicacdo e da atividade de linguagem a ser
realizada; por outro, prepara-lo para a produ¢do inicial. Para o alcance destes objetivos,
recomenda-se que sejam explicitados o género de texto a ser produzido, os possiveis
destinatarios e os contetdos que serdo veiculados. Sugere-se também que se forneca aos
alunos um exemplo do género visado.

Na fase da producdo inicial, os alunos sdo envolvidos na tentativa de elaborar
um primeiro texto com base nas representacdes construidas na primeira etapa. O texto
produzido nesta etapa serve para fornecer dados que permitam ao professor definir com
precisdo as reais necessidades dos alunos quanto ao género abordado. Esta etapa
funciona como reguladora da SD na medida em que fornece informagdes que ajudam o
professor na escolha das dimensdes a trabalhar em aula e dos tipos de atividades
pedagogicas que podem ser realizadas. Esta funcdo reguladora estende-se também aos
alunos, pois permite que descubram o que ja sabem fazer e que tomem consciéncia dos
seus problemas e dos dos seus pares.

Nos modulos sdo trabalhados os problemas que a producdo inicial revelou e
procura-se dar aos alunos as ferramentas necessarias para os superar. As capacidades
necessarias para produzir o género de texto abordado sdo decompostas em varias
unidades, que contemplam conhecimentos relativos a representagdo da situacao,
elaboracdo de conteudos, plano do texto e realizacdo linguistica do texto. Relativamente
a geracdo de contetidos, procura-se munir o aluno de técnicas para os pesquisar,
elaborar ou criar (busca sistemdtica de informagdes relacionadas com o ensino de
outras matérias, discussdes, debates, tomadas de notas, entre outras). Ao nivel do plano

textual, o aluno ¢ orientado para estruturar o texto de acordo com o plano convencional
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do género em causa, que decorre da sua finalidade. Ao nivel da realizacdo linguistica
trabalha-se o vocabulario e a sintaxe apropriada ao género e os mecanismos de
textualizagdo. A mediacdo da aprendizagem destas capacidades pode ser feita com
recurso a diversas atividades, das quais se destaca a observacao e a analise de textos.

Na fase da producdo final, da-se ao aluno a possibilidade de pér em pratica os
conhecimentos adquiridos e, com o professor, medir os progressos alcangados. A
producdo final serve também para que o professor realize uma avaliacdo de tipo

sumativo, que incidird sobre os aspetos trabalhados durante a sequéncia.

3.7. Sintese do capitulo I1I

Neste capitulo, apresentamos as bases tedricas e empiricas sobre as quais assenta
a pedagogia “escrever para aprender”, na qual, no universo das pedagogias de escrita, se
insere o nosso trabalho. Como traco definidor desta corrente, apontamos o facto de
propor o ensino da escrita ndo apenas como objeto, mas também como ferramenta de
aprendizagem, partindo do pressuposto de que a escrita pode contribuir para aprofundar
a compreensao dos contetidos sobre 0s quais se escreve e promover a socializacdo nas
convencgdes discursivas de diferentes areas disciplinares. Os aspetos cognitivos e sociais
envolvidos na escrita, designadamente, a sua natureza processual e os géneros de texto,
foram alguns dos aspetos apontados como determinantes da relagdo entre escrever e
aprender. Quanto aos quadros tedricos em que esta pedagogia se apoia, referimos os
modelos explicativos do processo de escrita, o cognitivo processual de Flower e Hayes
(1981; 1980) e o de desenvolvimento de Bereriter e Scarmalia (1987) e algumas das
premissas pedagogicas das teorias construtivistas. Para ilustrar a efetividade da relagao
entre escrever e aprender, apresentamos diversos estudos em que a mesma foi posta em
prova, sendo de destacar os trabalhos de meta andlise conduzidos por Graham e Harris
(2017) e Chmarkh (2021). Por fim, fizemos referéncia a alguns dos modelos didaticos a
partir dos quais o papel da escrita na aprendizagem pode ser explorado, destacando a

sequéncia didatica (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004).
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Capitulo IV- O ensaio enquanto forma
de escrita e/ou género textual
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4.1. Introducao

Este capitulo tem como foco a busca por uma definicdo do ensaio académico
enquanto género de texto. Embora o ensaio seja comum nas praticas de escrita em
contextos educativos, as suas propriedades textuais e linguisticas ainda ndo foram
suficientemente descritas, em especial no contexto do ensino terciario em Mogambique,
onde ¢ uma forma corrente de avaliar os estudantes. Devido a esta situagdo, impde-se,
neste trabalho, a explicitacdo do que se entende por ensaio académico.

O termo “ensaio” encerra varias definigdes, remetendo para textos com
caracteristicas diversas em funcdo do contexto comunicativo ao qual se vinculam.
Constata-se, por exemplo, a existéncia de etiquetas como ensaio literario, ensaio
filos6fico e ensaio cientifico / académico (Campos & Gomes, 2016). Devido a
multiplicidade de significados que o termo pode tomar, a realizagdo de um trabalho de
pesquisa sobre o ensaio impde o desafio de descrever as suas propriedades como forma
de o distinguir de outros géneros de textos que circulam na esfera académica.

Definir o ensaio, como género textual, afigura-se, contudo, uma tarefa complexa
e dificil de concretizar num trabalho desta natureza. O procedimento a seguir para o
efeito envolve duas opgdes, tal como assinalado por Paviani (2009). Uma, de carater
teorico, consiste na constru¢do do conceito de ensaio a partir de informagdes
disponibilizadas na bibliografia. A outra, de natureza tedrico-pratica, consiste em
examinar textos considerados por quem os escreveu como ensaio.

A segunda opg¢ao seria a mais adequada tendo em conta que os géneros, sendo
destituidos de realidade ontoldgica, sdo apenas observaveis em textos, que sdo objetos
empiricos (Coutinho, 2007). Contudo, considerando o ambito deste trabalho, tal opc¢ao
levar-nos-ia muito longe dos nossos objetivos, pelo que nos limitamos a descrever as
propriedades do ensaio com base na revisdo da literatura sobre o assunto e, como forma
de enriquecer o nosso entendimento sobre as propriedades do ensaio, analisar um
pequeno corpus de ensaios produzidos por estudantes da area das humanidades da
UEM.

Sem a pretensdo de chegar aquilo que seria uma defini¢do inequivoca do ensaio
como género textual e das propriedades dos textos classificados como tal, comegaremos
por lancar um olhar retrospetivo em dire¢do as suas origens, descrevendo o que
classificamos como o conceito ou modelo prototipico de ensaio; depois procuraremos

apresentar o(s) ensaio(s) representado(s) em manuais e artigos de producdo textual em
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contextos universitarios, nos quais o ensaio ¢ descrito como género de texto, e, por
ultimo, deixaremos ficar o nosso entendimento sobre o ensaio, tomando como base as
praticas textuais realizadas na UEM e a revisdo da literatura efetuada. Ressalve-se,
contudo, que, seguindo o principio de Paviani (2009), o trabalho que nos propomos
realizar, tendo fins formativos, ¢ meramente descritivo e explicativo; ndo apresentando
nenhum carater normativo.

Seguindo este itinerdrio, estruturamos esta sec¢do da seguinte maneira.
Passamos em revista estudos prévios sobre o ensaio (cf. 4.2. e 4.3.) e recorremos ao
conceito de género e ao modelo de analise de textos proposto no dmbito do ISD (ver
capitulo I) para avangar uma proposta de descricdo das propriedades do ensaio que,
nesta tese, ¢ classificado como académico. Para complementar os subsidios colhidos da
revisdo da literatura, apresentamos os resultados da andlise de um corpus de textos
designados como ensaios nas praticas de producdo textual numa universidade
mogambicana (a Universidade Eduardo Mondlane — UEM) e recolhidos no ambito de

outra investigacao (cf. 4.4. Sitoe e Santos, no prelo).

4.2. Uma (possivel) definicio de Ensaio

Relativamente a origem etimologica do termo “ensaio”, a maioria dos
diciondrios da lingua portuguesa apresenta-o como uma derivagdo regressiva do verbo
“ensaiar”, referindo apenas que deriva do latim exagium, que significa pesagem, peso.
Complementando esta informacao, Starobinski (2011) considera que “ensaio” deriva de
Essai, termo francés que provém do latim axagium, a balanga. O verbo “ensaiar”, por
sua vez, ¢ apontado pelo mesmo autor como sendo derivado de exagiare, que significa
pesar.

O significado etimolédgico de ensaio, aparentemente, em nada se relaciona com a
escrita ou com a produgdo cientifica. Numa tentativa de estabelecer esta relagdo,
Starobinski (2011) relaciona exagiare com o termo examen, que significa agulha,
lingueta do fiel da balanca e, por extensdo, exame ponderado, controle; enxame de
abelhas e revoada de passaros. Conclui, assim, que o termo ensaio significaria pesagem
exigente, 0 exame atento, mas também o enxame verbal cujo impulso se libera.

Ainda que a descricdo da origem etimologica ndo fornega uma defini¢do
esclarecedora do ensaio, ha alguns séculos que se verifica a existéncia de textos

etiquetados com este termo. Supde-se que o rotulo “ensaio” tenha sido primeiramente
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usado no século XVI pelo pensador Michel de Montaigne numa obra intitulada “Os
ensaios” (Paviani, 2009). Apos este evento, a escrita ensaistica difundiu-se rapidamente,
tendo-se verificado, posteriormente, nos trabalhos de autores de renome como ¢ o caso
de Sir Francis Bacon, NOVUM ORGANUM - 1620, Jean-Jacques Rousseau, ENSAIO
SOBRE A ORIGEM DAS LINGUAS - 1781; John Locke, na obra intitulada ENSAIO
ACERCA DO ENTENDIMENTO HUMANO - 1689, entre outros.

Fica, assim, evidente que as primeiras producdes declaradamente ensaisticas de
que se tem conhecimento emergiram como resultado de um exercicio intelectual
realizado por grandes pensadores. Ao que tudo indica, a escrita ensaistica emerge como
preferencial nas areas de filosofia e literatura. Com Montaigne, o ensaio surge como um
género literario, concretizado em critica literaria. Na filosofia, surge em alternativa ao
tratado’, como um texto em que sdo propostas ideias novas, uma interpretagdo original
de um problema controverso.

Uma vez que a descricdo do ensaio ¢ feita tendo como base o trabalho dos
precursores da escrita ensaistica, optamos por classificar o ensaio representado nestas
areas como o modelo prototipico do ensaio, que ¢ associado as etiquetas ‘“ensaio
filosofico” e “ensaio literario”. Estes ensaios tém como espago de circulagdo revistas
literarias e jornais.

Uma revisdo dos estudos que se debrucam sobre a definicdo do ensaio partindo
de textos de ensaistas consagrados sugere que o termo designa simultaneamente uma
acdao “motivada por um espirito cético em vez de deferéncia e obediéncia” (Andrews,
2009, p. 153), isto ¢, o ato de ensaiar, no sentido de realizar uma tentativa, um esbogo, e
os textos resultantes desse ato. Esta constatacdo levanta duvidas quanto ao que se
pretende designar quando se classifica um texto como ensaio. Conforme veremos em
4.4., nem sempre fica claro se o termo designa uma forma de escrita, que ¢ um ato de
ensaiar, ou um género de texto.

A maior parte dos autores ocupa-se mais da descricdo da natureza do ato de
ensaiar, da forma de escrita, do que das propriedades dos textos dai resultantes (cf.
Adorno, 1994; Lima, 1964; Meneghetti, 2011; Starobinski, 2011). Dito por outras
palavras, na descricdo do ensaio prototipico, estes autores fizeram-no enfatizando o

nivel de a¢do de linguagem e ndo as suas propriedades textuais e linguisticas. Sendo

? No novo diciondrio da lingua portuguesa, define-se tratado como um estudo formal, cientifico, de
caricter académico fundamentado e sistematico sobre determinado assunto. (Ferreira, A. B. H. (1986).
Novo Diciondrio da Lingua Portuguesa. Nova Fronteia.
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ensaistas e ndo cientistas da linguagem, as suas descri¢des ndo se baseiam em corpus
tdo pouco num modelo de andlise textual, mas na sua propria experiéncia enquanto
leitores e escritores de ensaios. Lima (1964), por exemplo, com base na andlise dos
ensaios de Montaigne, identificou as seguintes carateristicas do ensaio: (i) auto-
exercicio das faculdades; (ii) a liberdade pessoal; (iii) o esfor¢o constante para pensar de
forma original; (iv) a vivéncia experiencial da universalidade e (v) o juizo critico.

Complementando a descricdo de Lima (1964), a partir das informagdes
disponiveis na literatura, constatamos que sobressaem como carateristicas do ensaio trés
aspetos, designadamente, (i) a auséncia de submissdo aos procedimentos candnicos de
producgdo de conhecimento, (ii) a subjetividade e (iii) a liberdade de expressao. O ensaio
¢ descrito como uma forma de geracdo de conhecimento alternativa a ldgica
esquematica e sistematica da ciéncia tradicional, sobretudo a positivista (Meneghetti,
2011). Tal como apontado por Adorno (1994), “O ensaio ndo segue as regras do jogo da
ciéncia e da teoria organizadas, segundo as quais... a ordem das coisas seria 0 mesmo
que ordem das ideias... ndo almeja uma constru¢do fechada, dedutiva ou indutiva”.
(p.25). Sem subestimar a importancia do modelo convencional de ciéncia, o ensaista
procura “ndo dogmatizar sobre o conhecimento cientifico como o verdadeiro, o tnico
correto ou o melhor” (Meneghetti, 2011, p. 327).

Ao contrario do que se verifica em outros campos cientificos, no ensaio
filosofico ou literario, os conhecimentos sdo gerados por meio do pensamento critico,
da reflex@o e da interpretagdo. Por essa razdo, a assun¢do de pressupostos dispensa a
validagcdo empirica, baseada em dados primérios ou secundarios (Meneghetti, 2011). A
utilizagdo de mecanismos de apreensdo da realidade baseada em instrumentos de coletas
de dados utilizados pelas ciéncias ¢ considerada irrelevante e desvirtuadora da sua
esséncia. Consequentemente, os conhecimentos veiculados no ensaio ndo se
fundamentam em dados trabalhados estatisticamente ou com recurso a outras técnicas
de andlise cientifica, mas na profundidade da penetracdo do ensaista no objeto sobre o
qual se debruca (Adorno, 1994).

Contudo, “o ensaista ndo desconsidera totalmente o empirico, apenas o coloca
em posicao secundaria, em face do movimento da razdo para compreender o objeto ja
apreendido” (Meneghetti, 2011, p. 327). A riqueza do ensaio nao reside, portanto, no
emprego de métodos ou sistemas fechados na compreensdo dos objetos, mas na
apresentacdo de reflexdes profundas e minuciosas. Nele, ha apenas o ensaista com as

suas ideias, a sua bagagem de cultura e conhecimentos, bem como a reflexdo acumulada
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sobre o tema (Bertero, 2011). Por essa razdo, considera-se, que no ensaio, “o
pensamento ¢ profundo por se aprofundar em seu objeto, e ndo pela profundidade com
que ¢ capaz de reduzi-lo a uma outra coisa (Adorno, 1994, p. 27).

Na esfera cientifica, a objetividade ¢ fundamental na produ¢ao do conhecimento.
A validade de novos conhecimentos depende, em grande medida, da aplicacdo do
principio de objetividade na escolha do método a adotar, dos procedimentos de coleta e
analise e na formatacdo e apresentagdo do trabalho final. Inversamente, no ensaio, ha
espaco para a subjetividade no processo de compreender o objeto analisado. Conforme
apontado por (Meneghetti, 2011) “a forma como o ensaista experimenta, especula e
vivencia o objeto sé se torna possivel na compreensao qualitativa dele” (p. 325). Ainda
de acordo com o autor que acabamos de citar, embora o objeto exerca primazia, a
subjetividade do ensaista estd em permanente interacdo com ele. A subjetividade ¢é
apontada, pelo mesmo autor, como um elemento importante na forma como o ensaio
avanca como processo de conhecimento, uma vez que este ¢ construido com base na
experiéncia humana individual.

Além disso, no ensaio, verifica-se a primazia do conteido sobre a forma
(Meneghetti, 2011). O que o carateriza ¢ a autonomia da exposi¢do (Adorno, 1994). A
sua arquitetura interna ¢ definida pelo conteudo, uma vez que este ndo se subordina a
nenhum modelo pré-existente. Conforme adverte Meneghetti (2011), “o ensaista ndo
deve primeiro escolher a linguagem (vocabulario, sequenciamento das ideias, estilo,
etc.) para depois pensar no conteudo que precisa ser exteriorizado; mas deve fazer com
que a linguagem manifeste o que ele quer refletir sobre o contetdo” (p. 327).

Devido a esta particularidade, o ensaio desenvolve os pensamentos de um modo
diferente da l6gica discursiva (Adorno, 1994). “Nao os faz derivar de um principio, nem
os infere de uma sequéncia coerente de observagdes singulares. Antes coordena os
elementos em vez de subordina-los” (Adorno, 1994, p. 43). Ressalva-se, contudo, que o
ensaio nao ¢ desprovido de logica; pelo contrario, obedece a critérios logicos na medida
em que o conjunto das suas frases tem de ser composto coerentemente e exige a
interagdo reciproca dos seus conceitos no processo da experiéncia intelectual. Nao deve
haver espago para meras contradi¢cdes, a ndo ser que estas estejam fundamentadas em
contradigdes do proprio objeto em questdo. O caracter aberto do ensaio ndo ¢ vago
como o do animo e do sentimento, pois ¢ delimitado pelo seu contetido (Adorno, 1994,

p. 36).
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As carateristicas essenciais relacionadas com o conceito prototipico do ensaio
descrito até aqui tornam dificil ndo s6 prever ou imaginar as carateristicas de textos-
ensaios, como também encontrar uma base a partir da qual o ensaio, nos termos
descritos, possa ser considerado um género de texto. Note-se que a nog¢do de género
pressupoe a existéncia de alguma regularidade nas propriedades de textos empiricos. De
modo geral, o ensaio ¢ descrito como uma forma aberta e descontinua de expor o
pensamento, sem se avangar dados consistentes acerca dos aspetos linguisticos e

textuais que permitem enquadrar um texto num género (Adorno, 1994, p. 35-36):

Escreve ensaisticamente quem compde experimentando; quem vira e revira o seu objeto; quem o
questiona ¢ o apalpa, quem o prova e o submete a reflexdo; quem o ataca de diversos lados e
reune no olhar de seu espirito aquilo que vé, pondo em palavras o que o objeto permite

vislumbrar sob as condi¢des geradas pelo ato de escrever.

Nao obstante o facto de o ensaio ser descrito com base nos processos
psicologicos subjacentes a sua producdo, ha quem associe as representacdes de ensaio
que acabamos de descrever as etiquetas ensaio filosofico e ensaio literario (Campos &
Gomes, 2016), sugerindo tratar-se de géneros de textos. Nao cabe no ambito deste
trabalho discutir essa opg¢do, contudo, consideramos plausivel a associagcdo destas
designacdes com as descri¢cdes apresentadas, uma vez terem sido feitas, como referido,
com base em ensaios produzidos por ensaistas consagrados, inseridos no campo da
filosofia e da literatura.

Por ora, podemos apenas afirmar que ndo ¢ defensavel, a partir dos dados que
temos vindo a elencar, associar o termo “ensaio” a um género de texto especifico. Ao
que tudo indica, ele ¢ utilizado no sentido literal do termo (como uma derivagdo
regressiva do verbo “ensaiar”), isto €, para fazer referéncia a um exercicio intelectual
que consiste em debrugar-se profundamente sobre um determinado assunto ou
fendmeno com o propdsito de o compreender melhor ou fornecer (novas) explicagdes,
ou seja, o ato de ensaiar a producdo de conhecimento. Parece possivel perspectivar o
termo “ensaio” como uma etiqueta referente a um género de texto quando surge
acompanhado de modificadores como literario, cientifico, filosofico, académico, entre
outros. Para comprovar esta suposicdo, seria necessario analisar exemplares de textos

classificados com estas etiquetas, trabalho que relegamos para futuras pesquisas.
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Ainda que o ensaio tenha surgido como uma forma de escrita considerada
subalterna no quadro dos canones de producao intelectual a altura hegemonicos, tornou-
se uma forma de escrita amplamente utilizada em diversas areas, o que justifica a sua
relevancia como instrumento de partilha e divulgagdo de ideias. Ao longo da historia, o
ensaio foi-se tornando a forma preferencial de exposicdo de ideias, teorias e posicdes
filosoficas. Dele se serviram pensadores renomados para produzir reflexdes sobre
questdes relevantes da sua época. Mesmo ndo seguindo preceitos cientificos, o ensaio
desempenha um papel importante no avango da ciéncia, uma vez que ¢ “a forma como
sdo incubados novos conhecimentos, at¢é mesmo cientificos ou pré-cientificos”
(Meneghetti, 2011, p. 323). Com efeito, muitas das teorias que hoje conhecemos foram
inicialmente apresentadas sob a forma de ensaio.

O ensaio vem sofrendo metamorfoses € emergindo em novas areas, incluindo a
académica, sem, contudo, se libertar de uma certa marginalizacdo. Atualmente, na
academia, o ensaio, porque nem sempre obedece a forma institucionalizada de produzir
conhecimento, pode ser visto como uma forma ndo cientifica de abordar uma questao

(Bertero, 2011). Tal como apontado por Adorno (1994, p. 16):

a corporagdo académica s6 tolera como filosofia o que se veste com a dignidade do universal, do
permanente... do “originario”; s6 se preocupa com alguma obra particular do espirito na medida

em que esta possa ser utilizada para exemplificar categorias universais, ou pelo menos tornar o

particular transparente em relagdo a elas.

A outra razdo da atual marginalizacdo do ensaio nas comunidades académicas
reside no facto de o artigo cientifico constituir o género preferencial para divulgagdo
sob a forma de publicacdes em revistas internacionais e partilha de conhecimentos entre

formagdes sociodiscursivas. Tal como assinalado por Pena (2005):

O artigo ¢ um género que traz em si um pré-construido cientifico e por isso deve estar presente
em todos os periodicos que se classificam como fazendo parte da ciéncia. O género tem o seu
lugar assegurado pela memoria discursiva que carrega e o contexto de pertenca ja lhe ¢ dado pela
propria ciéncia. Ja o ensaio tem o seu estatuto afetado por questdes fora do que ¢ entendido
como cientifico. Sempre muito relacionado ao literario, o ensaio precisa de um esfor¢co maior

para ser aceite como um género cientifico (p. 76).
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Nao obstante a sua subalternizacdo na esfera cientifica, o ensaio tem vindo a
ganhar expressdo ao nivel das praticas textuais desenvolvidas em diferentes niveis do
ensino superior. Em contextos educativos angléfonos, a producio de essays ¢ bastante
predominante, fazendo mesmo parte dos contetidos programaticos de diferentes
unidades curriculares, seja como ferramenta de trabalho, seja como método de avaliacdo
de conhecimentos. No mundo lus6fono, o ensaio ¢, inclusive, considerado um género de
texto, sendo, por vezes, designado “ensaio académico” (Campos & Gomes, 2016). Em
face desta inegavel presenga do ensaio na esfera académica, resta saber o que o
carateriza neste contexto. Para clarificar as propriedades dos ensaios “académicos”,
iremos tomar como base as descri¢des feitas em manuais de redacdo cientifica e, de
seguida, a andlise de ensaios produzidos por estudantes mocambicanos da area das

humanidades.

4.3. O ensaio na esfera académica

Em contextos académicos, o ensaio ¢ utilizado para fins cientificos, didaticos e
avaliativos. A par do artigo cientifico, funciona como veiculo de divulgacdo e partilha
de conhecimentos em revistas e jornais cientificos, embora haja reservas quanto ao seu
lugar na esfera cientifica e a cientificidade dos seus procedimentos (cf. sec¢do anterior).
Além disso, encontra-se inserido nas praticas educativas de cursos e disciplinas, sendo
utilizado para fins formativos e avaliativos, conforme serd demonstrado mais adiante.

Tendo em conta as especificidades dos contextos em que emerge, Paviani (2009)
considera que o ensaio “¢ o género textual dos autores experientes, densos, originais e
profundos e, ao mesmo tempo, o género dos principiantes, daqueles que nem sempre
tétm o dominio técnico dos géneros cientificos (p. 6). O primeiro caso estd mais
associado ao conceito prototipico do ensaio, especificamente aos ensaios filosofico e
literario, da autoria de ensaistas consagrados (Campos & Gomes 2016). No nosso
entender, caberia aqui o ensaio utilizado para fins cientificos, geralmente designado
como ensaio cientifico. O segundo caso esta associado a utilizagdo do ensaio para
propositos didaticos em contextos educativos. Tendo em conta que este trabalho ¢
motivado por questdes de didatica da escrita no contexto mogambicano, a nossa atengao
incidird no ensaio enquanto “género dos principiantes”, ou seja, no ensaio classificado

como académico.
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A classificacdo “ensaio académico” ¢ usada, segundo Campos (2015), para fazer
referéncia a utilizagdo didatica como “um género académico capaz de contribuir para a
constituigdo da competéncia autoral dos estudantes de graduagcdo e para o
desenvolvimento de outras competéncias relacionadas a escrita” (p.10). De forma
diferente dos ensaios literario e filosofico ou “cientifico”, este ensaio esta associado a
escrita em desenvolvimento.

O ensaio académico ¢ descrito como género textual. Contudo, ainda segundo
Campos (2015), a sua legitimidade como género académico ainda ndo estéd estabelecida
pelo fato de poder conter na sua composicdo tanto carateristicas subjetivas de
interpretacdo, quanto algumas carateristicas da escrita cientifica. A dificuldade de
classifica-lo como género textual evidencia-se na forma como ¢ caraterizado em
manuais de redagdao académica. Muitas vezes, os autores limitam-se a confrontar, de
forma simplificada, os seus tragos especificos com os do artigo cientifico. Veja-se a
titulo de exemplo como o descrevem Vieira e Faraco (2019) numa obra intitulada

“escrever na universidade: texto e discurso’:

Alguns géneros textuais do dominio discursivo ou académico ou cientifico — como a tese, a
dissertagdo, a monografia, o artigo cientifico — sdo submetidos a exigéncias bastante rigidas.
Temos, por exemplo de definir claramente os nossos objectivos, elaborar uma boa revisdo da
bibliografia sobre o assunto, apresentar o modelo tedrico que estamos adotando, fazer dos dados
uma analise consistente com esse modelo tedrico assim por diante. O ensaio, ao contrario, nao
tem essas mesmas exigéncias. Por isso, é um género textual em que podemos expor nossas
ideias livremente. O proprio nome — ensaio — ja sugere uma tentativa e uma reflexdo menos

rigida. (p. 196, grifos nossos).

Uma defini¢dao semelhante ¢ proposta por Paviani (2019):

O ensaio, ao contrario, do tratado e do artigo cientifico, desenvolve os argumentos
ensaisticamente, isto ¢, experimentando, questionando, refletindo, criticando o proprio objeto de
estudo. E um género textual essencialmente critico e interpretativo. Esquiva- se da descrigdo e
da explicagdo para eliminar qualquer trago de ingenuidade e de doutrina. Sua fungdo ¢ mostrar as

mediacdes (p.5 grifos nossos).

Note-se que, mesmo ndo avangando dados consistentes sobre as propriedades do
ensaio, os autores citados o descrevem como um género textual. Como forma de

colmatar este problema, iremos recorrer a suposi¢do de que parece possivel falar de
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ensaio enquanto género de texto se o termo surgir acompanhado por um modificador.
Por essa razdo, propomo-nos falar ndo de ensaio, mas do ensaio académico, procurando
identificar na literatura dados que permitam a sua classificagdo como género de texto.

Tendo em conta que o ensaio académico ¢ escrito para um destinatario
especifico, numa estrutura “reconhecivel”, com uma finalidade especifica e que existe
no arquitexto de uma formagdo sociodiscursiva especifica, a académica, também o
consideramos género de texto, na ace¢ao do ISD (cf. capitulo II). A simples existéncia
da etiqueta “ensaio académico” e de textos classificados como tal € prova disso e sugere
que os membros desta formagdo tém conhecimento pelo menos implicito de algumas
das suas propriedades. Segundo Bronckart (2006), os modelos de género disponiveis
numa comunidade verbal “podem ser apreendidos ndo s6 em func¢do das suas
propriedades linguisticas objetivas, mas também em funcdo das etiquetas e das
classificagdes das quais eles se tornaram o objeto e em funcdo das indexagdes sociais
das quais sdo portadores” (p.147).

Assim sendo, na mesma linha de pensamento de Campos (2015), usamos o
termo “ensaio académico” tendo como referéncia a praxis de algumas disciplinas ou
cursos ao nivel da producdo textual na graduacao e/ou na pds-graduagdo da UEM. Com
este termo, referimo-nos, portanto, ao “género dos principiantes” e ndo ao de “autores
experientes, densos, originais” (Paviani, 2009; ver sec¢do seguinte).

Em relagdo as carateristicas do ensaio académico, Campos e Gomes (2016)
avancam uma proposta de descricdo das suas propriedades ao nivel enunciativo e
estrutural, tendo como base as praticas textuais de uma universidade brasileira. Para a
apresentacdo dessas carateristicas no contexto mogambicano, seguiremos o modelo da
arquitetura textual proposto por Bronckart (2006, 2003a). Relativamente a contexto de
producdo, a informacdo disponibilizada permite-nos apenas fornecer dados relativos ao
quadro sociossubjetivo da acdo verbal, que ¢ referente ao papel que o emissor assume
enquanto enunciador do texto e o recetor enquanto destinatario. O papel assumido pelo
emissor ¢ o de estudante e o que ¢ assumido pelo recetor € o de professor e avaliador.

No que concerne a infraestrutura textual, ao nivel do plano do texto, propde-se,
conforme ilustrado no quadro 4, uma estrutura composta por quatro partes:
apresentagdo do ensaio; contextualiza¢do, posicionamento € explicitacdo de fontes

utilizadas.
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Plano do texto do ensaio (estrutura composicional)

1. Apresentacio do ensaio

Titulo: subtitulo Descritivo ou figurativo
Autor(es) e afiliagdo Nome e sobrenome; curso e faculdade
Resumo: Tema, motivagao ou objetivo e objeto em discussao

2. Contextualizacao

Introducao Apresentagdo da tematica, situagdo do objeto em
discussdo dentro de contexto social ou conceitual,
justificativa e propdsito(s) do ensaio

Exposicao do caso Relato mais detalhado do objeto em discussdo a ser
apreciado/ contextualizacao

Breve fundamentacao Apresentagdo do referencial em que a discussdo se
alicerga

3. Posicionamento

Avaliagao/ discussao/ Andlise critica do objeto em discussao (objeto em

posicionamento discussdo (caso, questdo problematica ou questdo
provocadora apreciados)

Consideragdes finais Cruzamento do propdsito pessoal para o ensaio com a

analise realizada

4. Explicitacido de fontes utilizadas

Referéncias Disposic¢ao das fontes usadas
bibliograficas

Quadro 4: Proposta de plano textual do ensaio académico. Fonte: (Campos, 2015)

Fazendo uma breve reflexdo acerca desta proposta de plano do ensaio
académico, constatamos que remete para um texto de cunho critico e interpretativo. Por
outro lado, nenhum elemento do plano de texto aponta para que tenha existido um
trabalho prévio, de indole empirica, assente na recolha, anélise e interpretagdo de dados
e feito com base em procedimentos metodologicos previamente estabelecidos. Neste
aspeto, o ensaio académico aqui representado apresenta algumas semelhancas com o
modelo cléssico de ensaio descrito anteriormente (cf. 4.2.). Contudo, distingue-se dele
pelo facto de preconizar reflexdes teoricamente fundamentadas e, sobretudo, de
apresentar um modelo de texto, o que pressupde menor liberdade de composicao.

Quanto ao tipo de discurso e sequéncias, as informagdes apresentadas por
Campos (2015) sugerem que predominam no ensaio académico sequéncias expositivas
e argumentativas, pelo que se inscreve na ordem do expor, que se concretiza num misto

de discurso teorico e interativo monologado (cf. capitulo II, sec¢do 2.3.).
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No caso dos mecanismos de tomada de responsabilidade enunciativa, refere-se
que as respetivas instancias sdo claramente explicitadas pelo uso de citagdes ou de

formas gramaticais (Campos, 2015, p. 29):

Os ensaios académicos costumam ser escritos em 1 pessoa do discurso, no singular (eu), quando
¢ elaborado individualmente e, no plural (nés), quando ¢ elaborado com mais alguém... [0 que]

ndo dispensa que se evidenciem as fontes pesquisadas e empregadas na escrita do texto, quer

seja em forma de citacdes diretas ou de indiretas.

As carateristicas do ensaio académico propostas por Campos ¢ Gomes (2016)
apontam, de facto, para um género com tragos especificos, distintos dos da maioria dos
géneros académicos conhecidos, como € o caso de resumo, sintese, recensao ou artigo
cientifico, entre outros. Embora seja baseada no uso do ensaio num contexto particular,
a proposta avancada oferece um ponto de partida para a identificacdo das carateristicas
prototipicas do ensaio académico.

Em sintese, as representagdes sobre o ensaio académico plasmadas nos trabalhos
de Campos e Gomes (2016) e Campos (2015) parecem corroborar a ideia de que ¢é
possivel perspetivar o ensaio como um género de texto quando o termo surge
acompanhado de um modificador. Conforme ficou demonstrado, esta condicao permite
a identificacdo de “regularidades associadas a formatagdo genérica” (Coutinho, 2004, p.
10). Com base na descricdo do ensaio académico apresentada, podemos concluir que o
ensaio académico ¢ um género de texto de cunho critico-interpretativo, pelo que, a
semelhanca do ensaio na sua versdo prototipica, dispensa a validagdo empirica de
conclusdes e teses, servindo-se da argumentagdo para o efeito. Este ensaio manifesta
uma estrutura composta por quatro partes, designadamente: apresentagdo do ensaio;
contextualizagdo, posicionamento e explicitagdo de fontes utilizadas. Como forma de
obter uma visdo abrangente sobre o ensaio académico, complementamos a descri¢ao
avancada por Campos e Gomes (2016) com a andlise de alguns dos textos classificados

como ensaios numa universidade mogambicana.
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4.4. O ensaio nas praticas textuais académicas em Mocambique

4.4.1. Critérios de analise

Conforme anunciado nas secgdes anteriores deste capitulo, a busca pela
compreensdo das propriedades do ensaio académico incluiu também a analise de textos
aos quais ¢ atribuida a etiqueta “ensaio” na area das Humanidades da Faculdade de
Letras e Ciéncias Sociais da Universidade Eduardo Mondlane, aproveitando o corpus’’
recolhido no ambito de outro trabalho de investigacdo (Sitoe e Santos, no prelo). A
proposta de descri¢do avangada por Campos (2016) fornece-nos alguma noc¢do das
propriedades que configuram o ensaio académico. Assim sendo, esta andlise procura
verificar a identificacdo do género por parte da formagdo sociodiscursiva, tendo em
conta percecdes de estudantes e de docentes desta instituigao.

Neste contexto, verifica-se a aplicacdo didatica de textos etiquetados “ensaios”
em trés vertentes, designadamente (i) objeto de ensino e aprendizagem numa unidade
curricular dedicada a escrita académica; (ii) trabalho de culminacdo de curso enquanto
principal componente da monografia e (iii) instrumento de avalia¢do da aprendizagem
em algumas disciplinas. Em face destas diferentes aplicacdes, impde-se o desafio de
compreender a relacdo entre os textos assim etiquetados e alguns dos tracgos ja referidos
(cf. 4.3)).

Sem abandonar o modelo analitico proposto por Bronckart (2003a, 2006),
adotamos a proposta de Coutinho (2007) relativa a descri¢do dos géneros de textos.
Partindo do principio de que qualquer texto empirico se inscreve em um género, € que o
reproduz de forma mais fiel ou mais livre, esta autora propde a descricdo das
propriedades relacionadas com as categorias género e texto com base num mesmo
modelo. Relativamente aos géneros, postula que se procure identificar o que classificou
como “parametros de género”, isto ¢, as carateristicas previsiveis que constituem a
identidade do género. Quanto aos textos, recomenda a identificagdo dos “mecanismos
de realizagdo textual”, ou seja, o modo como o texto did conta das previsibilidades
determinadas genericamente.

O procedimento de andlise proposto parte do levantamento dos mecanismos de

realizacdo textual em textos concretos para identificar os parametros do género que a

90 corpus foi constituido com base na recolha de oito textos dos trés contextos em que a produgéo do
ensaio emerge no contexto alvo, portanto é composto do 40 ensaios, cuja extensdo varia de 10 a 18
paginas.
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formagdo sociodiscursiva reconhece e aplica. Para enriquecer o seu modelo de andlise
de géneros e textos, a autora faz uso das nocdes de ficcionalizac¢do e atualizagdo, que
estdo relacionadas com o facto de, na producgdo de qualquer texto, se verificar um duplo
processo de adogdo e adaptacdo do género atualizado (Bronckart (2006). A atualizagdo
¢, de acordo com Leal e Gongalves (2007), o fendémeno da construcio textual em que
um género ¢ reproduzido mais ou menos fielmente, ao passo que a ficcionalizagdo diz
respeito aos casos em que, na producdo textual, se observa uma colagem de um género,
desvirtuando, porém, algumas das suas carateristicas proprias.

Na busca pela identificagdo dos pardmetros de género, Coutinho (2007) propde
que, perante textos que ficcionalizem um género, sejam também analisados esses
géneros na vertente atualizada. A autora sustenta o seu posicionamento afirmando que,
embora ficcionalizados, esses textos irdo manter pelo menos alguns pardmetros de
género por forma a assegurar o seu reconhecimento.

Com base nestas ideias, buscamos compreender as representacdes construidas
sobre o género “ensaio” no contexto-alvo (no qual ndo se verifica o uso da expressdo
“ensaio académico”) e as carateristicas dos textos produzidos pelos estudantes em

resposta ao estimulo “ensaio”!!

. Pretendiamos verificar se, a partir da andlise de textos
designados como ensaios, chegariamos aos pardmetros do que seria no contexto em
questdo o género “ensaio”, para uma posterior compara¢do com o apurado na literatura
(ver 4.2.) e, a partir dessa comparagdo, estabelecer bases solidas para futuras aplicacdes
didaticas na escrita enquanto ferramenta de aprendizagem. Para o efeito, procedemos a
andlise de amostras de textos provenientes das trés vertentes elencadas. Constituimos,
assim, um pequeno corpus composto por 40 textos, 8 produzidos no contexto de
avaliagdo de uma disciplina; 8 provenientes do contexto de ensino e aprendizagem da
escrita académica (didatizag¢do do ensaio) e 24 produzidos como trabalho de culminagdo
das licenciaturas em Literatura Mogambicana, Linguistica e Ensino do Portugués.
Relativamente aos itens do modelo proposto por Bronckart (2003a, 2006, cf.
cap. 2, secgdo 2.2.), a andlise incidiu sobre os aspetos que nos parecem mais relevantes

para a identificacdo dos pardmetros do género. Assim, em relagdo a contexto de

produgdo, consideramos o contexto sociossubjetivo, neste caso, o quadro social da

! para que ndo restem duvidas sobre esta recolha de percecdes, salienta-se que o corpus ¢ independente
do que sera trabalhado na sequéncia didatica (ver caps. seguintes) e foi recolhido de forma totalmente
independente, isto €, sem que os seus autores tivessem tido previamente instrugdes sobre como construir
um ensaio. Pretendia-se assim colher subsidios sobre o que seriam capazes de fazer antes mesmo da SD, o
que também permitiu colher subsidios para o seu desenho.
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interacdo; o papel do enunciador, o papel dos destinatarios e a finalidade, por julgarmos
que, neste nivel de analise, sdo os que desempenham um papel preponderante na
defini¢do do género. Quanto a arquitetura textual, a andlise incidiu sobre todos os
aspetos propostos: infraestrutura geral, mecanismos de coesdo e mecanismos

enunciativos.

Os dados sobre o contexto sociossubjectivo da a¢do verbal no decurso da qual os
ensaios foram produzidos sdo fornecidos através das informagdes explicitas, relativas a
sua finalidade, que constam de elementos pré-textuais e de sec¢des introdutdrias. Na
contracapa dos ensaios ditos “de culminagdo” das licenciaturas em Linguistica e
Literatura Mocambicana, por exemplo, 1é-se: “ensaio apresentado em cumprimento
parcial dos requisitos exigidos para a obtengdo do grau de Licenciatura em Literatura
Mogambicana / Linguistica no Departamento de Linguistica e Literatura da Faculdade
de Letras e Sociais, Universidade Eduardo Mondlane” (grifo nosso). Também se
constituiu em importante fonte de informagao a situacdo de interagdo na qual os textos
foram produzidos: avaliacdo formativa, no caso do ensaio produzido no ambito do
ensino da escrita académica (doravante, ensaio didatizado) e do ensaio produzido como
instrumento de avaliagdo numa disciplina de conteudos; e avaliacdo sumativa, no caso
dos ensaios de culminagdo de estudos. No quadro 5, fornecemos os resultados obtidos a

partir da analise do contexto de produgao.

Parametros Mecanismos
Ensaio/instrumento de | Ensaio didatizado Ensaios de culminacao de
avaliacio cursos de licenciatura

Papel social | Estudante Estudante, aprendente de | Estudante, candidato ao grau

do emissor escrita académica de licenciado

Papel social | Professor, avaliador Professor ou investigador —

do recetor especialista da drea em que o

trabalho se insere

Finalidade Apresentar reflexdes | Apresentar reflexdes | No caso das Licenciaturas em
sobre um determinado | sobre um determinado | Linguistica e Ensino de
tema  apoiadas em | tema  apoiadas  em | Portugués, apresentar um

bibliografia especifica e
obter uma classifica¢do

bibliografia especifica e
obter uma classificacdo

estudo empirico e, no caso da
Licenciatura em Literatura

ositiva ositiva; Mogambicana apresentar
2 $
Demonstrar capacidade | uma interpretacdo pessoal,
para produzir um ensaio | porém teoricamente

com estrutura e sintaxe
apropriada

fundamentada, de uma obra
literaria.

Obter o grau académico de
licenciado.

Quadro 5: Quadro sociossubjetivo da acdo verbal da qual emergem os ensaios sob analise
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Conforme ilustra o quadro 5, nos ensaios didatizado e instrumento de avaliagdo,
no momento da enunciacdo o emissor assume o papel de estudante submetido a
avaliagdo, pelo que ao recetor cabe o papel de docente avaliador. Ja no caso dos ensaios
produzidos no ambito da culminag¢do de cursos de licenciatura, o emissor assume o
papel de estudante, candidato ao grau académico de licenciado. O destinatario assume o
papel de avaliador, especialista na area em que se insere o trabalho a ser avaliado.

Na perspetiva de Bronckart (2006), os papéis sociais assumidos pelo emissor e
pelo recetor determinam o tipo de objetivos a alcangar no quadro da interagdo
estabelecida no texto. Assim, dos papéis identificados decorre, no ensaio-instrumento de
avaliacdo, o propodsito de apresentar reflexdes fundamentadas sobre um determinado
tema para obter uma classificacdo que permita ter aprovacgao na disciplina em causa. A
esta finalidade, acresce-se, no caso do ensaio didatizado, a de demonstrar capacidade
para produzir um ensaio com estrutura e linguagem apropriadas. O papel de candidato
ao grau de licenciado estd associado a finalidade de apresentar um estudo empirico ou
interpretagdes originais de uma obra literaria no caso da Licenciatura em Literatura
Mogambicana para, dessa forma, obter o grau pretendido.

Com base nestes dados, constata-se a existéncia de afinidades, em termos de
papéis sociais e de finalidade entre os ensaios utilizados como instrumento de avaliacdo
numa disciplina de conteudos e o ensaio didatizado. Os ensaios de culminagdo também
apresentam algumas semelhangas nestes aspetos. Apesar disso, hd diferencas que
parecem sugerir a existéncia de duas subcategorias de ensaio no contexto em causa, o
que, a ser verdade, pode configurar diferengas noutros niveis de analise. Note-se que,
segundo (Bronckart, 2006), as propriedades dos textos ndo dependem de regras
linguisticas, mas da situacdo de interagdo na qual sdo produzidos, das atividades que
comentam e das condic¢des soécio historicas da sua producio.

Vejamos, entdo, que tragos configura a situagdo de interagdo descrita ao nivel da
infraestrutura geral dos ensaios. No que concerne ao plano geral, por uma questido de
organizagdo da informacdo, comegaremos por apresentar as carateristicas do ensaio
utilizado como instrumento de avaliagdo e do ensaio didatizado, por ambos estarem
inseridos na mesma situacdo de interacdo. Posteriormente, analisaremos os ensaios de

culminagao.
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4.4.2. Infraestrutura geral

Conforme apontamos anteriormente, o ensaio utilizado como instrumento de

avaliagdo e o ensaio didatizado enquadram-se no ambito da avaliacdo formativa. Para a

apresentacdo do seu plano composicional, tomamos como base a disposicdo e a

nomeacgdo das partes pelas quais se distribui o conteudo tematico verbalizado que

encontramos nos proprios textos dos estudantes.

Instrumento de avaliacio em disciplina

Ensaio didatizado

Titulo
Autor

Introducgdo

Contextualizacdo do trabalho
Problematizagdo / quadro teorico
de referéncia / questoes de
partida / hipoteses

Objetivos

Estrutura do trabalho

Fundamentagio teorica /
alicerces teoricos /
enquadramento teorico /

definicdo de conceitos bdsicos

Reflexido do autor apoiada no
referencial teorico apresentado

Consideracées finais
Principais conclusoes

Recomendagoes
Referéncias bibliogrdficas

Titulo
Autor

Introducgdo

Contextualizacdo do trabalho
Problematizacao /  quadro
teorico de referéncia / questoes
de partida / hipoteses

Objetivos

Estrutura do trabalho

Topicos em que se desdobra o
tema distribuidos em subtitulos

Consideracoes finais
Principais ilagées

Recomendagoes
Referéncias bibliogrdficas

Titulo

Autor

Resumo / abstract

Introducgdo

Generalizagoes quanto ao topico /
tema

Objetivos / hipoteses / perguntas
de partida / natureza do trabalho
/ estrutura do ensaio
Enquadramento teorico /
fundamentacdo teorica e

Breves consideracées do autor
apoiadas no referencial tedrico
apresentado

Conclusdio

Retoma dos principais pontos /
Principais conclusoes
Recomendagoes

Referéncias bibliogrdficas

Quadro 6: Plano de texto do ensaio utilizado como instrumento de avaliacao

e do ensaio didatizado

A informagdo apresentada no quadro 6 permite-nos reconhecer algumas

afinidades em termos de organiza¢do do conteudo tematico entre o ensaio inserido nas

praticas de producdo textual de uma disciplina, utilizado como instrumento de

avaliacdo, e o ensaio didatizado. Os respetivos planos, retomando a terminologia

utilizada por Campos e Gomes (2016), manifestam uma estrutura composta pelas
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seguintes macroestruturas: (i) apresenta¢do do ensaio (titulo, autor, resumo); (ii)
contextualiza¢do (introdugdo, fundamentagao teorica ¢ breves consideragdes do ensaista
/ posicionamento) (ii) consideragoes finais e (1v) explicitagcdo de fontes utilizadas.

Nao obstante estas semelhancgas, verifica-se algumas diferencas. No ensaio
didatizado ha alguma rigidez na nomeagdo das partes que compdem os textos, enquanto
no ensaio utilizado como instrumento de avaliagdo nota-se alguma flexibilidade. De
facto, nestes ensaios, conforme ilustrado na tabela, verifica-se dois cenarios a nivel da
nomeacdo das macroestruturas. Nas seccdes de desenvolvimento, temos por um lado,
uma organizacao constituida por enquadramento teérico e reflexdo, e, por outro, apenas
topicos em que o tema se desdobra, que sdo distribuidos em subtitulos.

O outro aspeto que os distingue diz respeito a presenga sistematica de resumo /
abstract no ensaio didatizado, bem como ao facto de o posicionamento constituir uma
macroestrutura no ensaio utilizado como instrumento de avaliagdo. No ensaio
didatizado, este surge inserido na fundamentagdo tedrica, sem nenhum destaque. Na
verdade, o que seria posicionamento resume-se a um ou dois paragrafos que surgem na
parte final da fundamentagao tedrica.

As diferengas que ambos os grupos de ensaios apresentam, quanto a nds,
prendem-se com os propdsitos pedagodgicos com que foram elaborados. Os ensaios
didatizados inserem-se no objetivo educativo de desenvolver diversas competéncias
associadas a escrita académica. Deste propodsito pode decorrer a regularidade na
nomeacdo das secgdes pelas quais o contetido tematico se distribui e a inclusdo do
resumo / abstract. Havendo interesse em permitir a constitui¢do e o desenvolvimento da
escrita académica, este contexto pressupde que foram fornecidas aos estudantes
informagdes precisas sobre as configuragdes das secgdes-chave de textos cientificos que
se materializam no ensaio e dos respetivos processos de produgdo. Por conseguinte, a
regularidade na nomeagao das sec¢des pode estar relacionada com a necessidade sentida
pelos estudantes de replicar o modelo de ensaio aprendido para ter sucesso na avaliacao.

O ensaio utilizado como instrumento de avaliagdo foi produzido com o proposito
de permitir a sistematizag¢do dos contetdos da disciplina em causa e a reflexdo em torno
desses conteudos. Assim sendo, pode ser que tenha havido a inten¢cdo de dar primazia
ao conteido em detrimento do modelo textual pretendido. E, provavelmente, por isso
que se verifica alguma liberdade na disposi¢do e nomeagdo das sec¢des pelas quais o

conteudo se encontra distribuido. A liberdade verificada na distribuigdo do contetido
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tematico que compde estes ensaios ¢ um traco que coincide com o modelo prototipico
de ensaio que foi descrito em 4.2..

De modo geral, os tragos do ensaio representado nas praticas em causa sdo, em
muitos aspetos, semelhantes aos do ensaio académico descrito por Campos ¢ Gomes
(2016). Os unicos aspetos que os distinguem tém a ver com a microestrutura “exposi¢cao
de caso”, que esta ausente dentro da macroestrutura “contextualizacdo”. A apresentacdo
do objeto ou questdo a ser debatida, muitas vezes, encontra-se inserida na introdugio. E
provavel que o destaque atribuido a “exposicdo do caso” no modelo proposto por
Campos e Gomes (2016) esteja relacionado com a drea em que 0s ensaios em causa se
inserem — na area de formagdo juridica. Assim sendo, esta diferenga ndo ¢ entendida
como um traco distintivo relevante, a ndo ser na medida em que aponta para uma area

disciplinar distinta.

Ainda que haja ligeiras diferengas entre as propriedades dos ensaios analisados
por Campos e Gomes (2016) e os que foram por nds analisados, as semelhancas
existentes parecem apontar para a possibilidade de identificar os pardmetros do ensaio
enquanto “géneros dos principiantes”, ou seja, do ensaio académico. Uma proposta de
tais parametros sera avancada mais adiante apos a andlise das outras componentes dos
ensaios. Por ora, apresentamos os resultados da andlise da infraestrutura geral dos
ensaios produzidos no ambito da culminacdo de cursos de licenciatura. A apresentacdo
das macroestruturas baseia-se na disposi¢do dos contetidos tematicos encontrada nos

textos analisados, que ¢, inclusive, traduzida no indice.
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Culminacgdo de Curso de Licenciatura

Literatura Mog¢ambicana

Ensino de Portugués

Linguistica

Elementos pré-textuais

Capa, declaracdo de honra,
folha de rosto, (dedicatoria),
indice

1. Introducio

Contextualizacdo do trabalho
Objetivos

Motivagado

Pergunta de partida
Justificativa

Importancia do trabalho
Estrutura do trabalho

2. Desenvolvimento

Revisdo da literatura
Enquadramento teorico

Andalise do objeto em estudo
Interpretagées  textuais  do
ensaista

3. Conclusoes e recomendagoes
Sintese dos principais pontos
Principais conclusoes
Recomendagoes

4. Referéncias bibliogrdficas
Anexos

Elementos pré-textuais
Capa, indice

Introducgdo

Contextualizacdo do trabalho
Motivagado

Importancia do estudo
Objetivos

Estrutura do trabalho

Enquadramento teorico
Conceitos-chave

Referencial teorico

Metodologia

Dados

Procedimento de andlise

Perfil sociolinguistico dos participantes
Andalise e discussdo dos dados
Procedimentos de analise dos dados
Resultados e discussdo

Sequéncia de atividades de ensino
Proposta de exercicios / atividades de
ensino para a supera¢do dos problemas
identificados

Conclusées

Sintese dos principais pontos

Principais conclusoes

Referéncias bibliogrdficas
(Anexos)

Elementos pré-textuais
Capa, declaracdo de honra, folha
de rosto, (dedicatoria), indice

1. Introducio
Contextualizacdo do trabalho
Motivagado

Importancia do estudo
Objetivos

Estrutura do trabalho

2. Desenvolvimento
Enquadramento teorico
Conceitos-chave
Referencial teorico
Metodologia
Procedimentos de
analise dos dados
Perfil  sociolinguistico
participantes

Andalise e discussdo dos dados

recolha e

dos

3. Conclusoes e recomendagoes
Sintese dos principais pontos
Principais conclusoes

4. Referéncias bibliogrdficas
(Anexos)

Quadro 7: Plano dos ensaios de culminacdo de estudos

De acordo com o exposto na tabela acima, os ensaios produzidos como trabalho

de culminacdo de cursos de licenciatura nas areas de Literatura, Ensino de Portugués e

Linguistica distinguem-se dos ensaios utilizados para fins didaticos descritos

anteriormente. Contudo, fazendo uma breve analise dos planos dos trés conjuntos de

ensaios, também se constata que apresentam semelhancas entre si. Os respetivos planos,

que se iniciam com uma sec¢do paratextual de elementos pré-textuais, exibem uma

estrutura enquadrada por secg¢des introdutdria e conclusiva, seguindo-se uma sec¢ao

paratextual de bibliografia. As secc¢des intermédias organizam-se numa parte teorica,

intitulada enquadramento teorico e/ou revisdo da bibliografia, a que se seguem seccdes

teorico-metodoldgicas em numero varidvel, mas que culminam numa analise /

interpretagdo / discussdo. No caso do Ensino de Portugués, além do desenvolvimento,

inclui-se também uma proposta de sequéncia didatica. O plano dos ensaios de Literatura
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diferencia-se ligeiramente dos de Linguistica e Ensino de Portugués, uma vez que ndo
contemplam, na sua estrutura, a sec¢do de metodologia.

As diferengas existentes entre os trés grupos de ensaios merecem alguma
atencdo porque s6 em parte corresponderdo a um recorte disciplinar. A auséncia de uma
seccdo de metodologia no ensaio da literatura deve-se ao facto de assentar na analise e
interpretacdo de uma obra literaria, o que, de certa forma, dispensa a observancia de
procedimentos metodoldgicos protocolarizados. Os planos dos ensaios de Linguistica e
Ensino de Portugués, por apresentarem uma componente mais pratica, seguem o modelo
Introducao, Métodos, Resultados, Discussdo e Conclusdes, tipico de artigos cientificos.
Por outro lado, a presenga de uma sequéncia didatica, ou seja, uma proposta de plano de
acdo, nos ensaios de ensino de portugués, faz lembrar um outro género distinto do
artigo, que ¢ o relatorio de estagio.

E interessante constatar que, por contemplar um estudo empirico, assente na
recolha, andlise e interpretacio de dados, os ensaios de Linguistica e Ensino de
Portugués se distanciam mais quer do ensaio académico nos termos de Campos e
Gomes (2016), quer do modelo prototipico baseado nas carateristicas da escrita de
ensaistas consagrados (ver sec¢ao 4.2.). Esta constatacdo suscita questdes quanto aos
critérios subjacentes ao termo “ensaio” para designar os textos em causa. Discutiremos

esta questdes mais adiante (ver sec¢do 4.4.4.).

4.4.3. Mecanismos de enunciacio / textualizacio e tipos de discurso nos ensaios
didatizado / instrumento de avaliacio nas disciplinas

Avangando na andlise da infraestrutura geral dos ensaios, os dados
disponibilizados no quadro 8 permitem constatar que, no que diz respeito aos
mecanismos enunciativos e de textualizacdo, bem como aos tipos de discurso, os textos
analisados apresentam muitas semelhancas e algumas diferengas subtis, porém,

significativas.
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Nivel de analise Ensaio didatizado Ensaio instrumento de avaliagdo numa

disciplina

- Expositor

- Voz do autor (1° pessoa do plural e/ou omissdo das instdncias que
] Vozes oo .. . .
Mecanismos responsaveis pela enunciagdo (formas impessoais)

enunciativos - Vozes sociais (citagdes diretas e indiretas)

] Epistémica e dedntica Epistémica, deontica e, ocasionalmente,
Modalidades o
apreciativa

Organizadores com valor 16gico argumentativo (assim, no entanto, por
Mecanismos de textualizagao
isso, dessa forma, portanto)
(conexao e coesao)
Anéforas pronominais e lexicais

) ) Discurso tedrico, Discurso interativo monologado e, ocasionalmente,
Tipos de discurso

narragao

Quadro 8: Mecanismos de enunciagao e de textualizagdo dos ensaios

inseridos na avaliagdo formativa

Relativamente as instancias responsaveis pela enunciacdo, além da instancia
geral, o expositor, e, ocasionalmente, o narrador, sio mobilizadas vozes secundarias,
nomeadamente a voz do autor do ensaio, que ora ¢ explicitada, ora ¢ apagada, e as vozes
sociais expressas através de citagdes diretas e indiretas. A voz autoral manifesta-se
sobretudo, na introdugdo do trabalho, especificamente, na apresentagdo dos objetivos e
da estrutura do texto, e na conclusdo, quando sdo retomados os pontos essenciais
desenvolvidos no trabalho.

A explicitagdo da instancia autoral, no ensaio didatizado, ¢ feita através do uso
de formas verbais e pronomes pessoais da primeira pessoa do plural (Neste ensaio
pretendemos | Analisamos um total de oito artigos / o nosso trabalho é constituido por).
A omissdo da voz do autor manifesta-se através da presenga de constru¢des impessoais,
essencialmente, o sujeito indeterminado (apresenta-se a presente introdugdo /| faz-se
uma reflexdo) e, ocasionalmente, frases passivas (foram selecionados | o presente
trabalho foi desenhado). Relativamente a estes dois modos de visualizagdo das
instancias que assumem a responsabilidade pelo que ¢ dito, importa referir que ndo ha
uniformidade. Na maioria dos textos coexistem ambos os modos. Ressalve-se que o uso
de formas da primeira pessoa do plural gera alguma ambiguidade. Uma vez que os
ensaios em causa foram produzidos em pequenos grupos, consideramos que denotam a

implicacdo do agente produtor no universo discursivo. Contudo, admitimos a
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possibilidade de se tratar de um “plural de modéstia” (Cunha & Cintra, 1984), que ¢
frequentemente usado na comunicagao académica.

Nos ensaios utilizados como instrumento de avaliagdo verifica-se uma situacao
idéntica a que acaba de ser descrita, porém com ligeiras diferengas. Embora sejam
predominantes a voz do expositor e as vozes sociais, verifica-se casos de clara conexdo
entre a instincia autoral e a instancia enunciativa, que sdo expressos pelo uso de formas
da primeira pessoa gramatical (E neste contexto, que surge este ensaio no qual pretendo
/ pretendo reflectir sobre a postura do professor / basear-me-ei em experiéncias
proprias). A ocorréncia de formas da primeira pessoa gramatical nestes ensaios
converge com os tracos dos ensaios analisados por Campos e Gomes (2016), que
referem que, por abrir espago para a subjetividade, o ensaio académico costuma ser
escrito na primeira pessoa gramatical.

Em relacdo as modalizacdes, verifica-se, em ambos grupos de ensaios, a
ocorréncia das modalidades epistémica e deodntica e, ocasionalmente, a modalidade
apreciativa, marcada sobretudo pelo uso do advérbio “infelizmente”. (No entanto,
infelizmente, essa ndo é a realidade com a qual os professores universitarios tém
convivido / Infelizmente, os documentos oficiais orientadores do ensino em
Mog¢ambique ndo respondem claramente a estas perguntas). A modalidade epistémica ¢

marcada pela presenca de frases com modalizadores de tipo logico (... podemos concluir

que a leitura ndo é algo isolado | podemos deprender que o desenvolvimento social

depende dos individuos reflexivos /| Sem duvidas, para os desafios apontados ... a

solu¢do ndo depende dos professores... | Esta situagdo ndo parece estar em
conformidade com os objetivos da Lei SNE...).

Em relacdo as marcas da modalidade deontica, esta ¢ assinalada por segmentos
textuais em que elementos do conteudo tematico sdo apresentados como necessarios e
desejaveis (E_importante que os professores abandonem os modelos estanques e
ultrapassados / E_necessdrio que o professor tenha dominio da lingua local/ os
professores devem privilegiar praticas que coloquem o aluno no centro do processo de
ensino e aprendizagem | devemos direccionar nossas aulas privilegiando as
possibilidades de leituras aprofundadas).

Quanto aos mecanismos de textualizagdo, ao nivel da conexdo, sdo
predominantes, em ambos grupos de ensaios, organizadores logico-argumentativos
marcados por conetores interoracionais de coordenacdo (explicativos, conclusivos e

adversativos), de subordinagdo adverbial final e causal (para, uma vez que, porque) e
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conectores textuais especificativos, estruturadores, de reforco e consecutivos (ou seja,
de facto, por um lado... por outro; aléem de | para além de, consequentemente, dai que).
A coesdao nominal, por sua vez, ¢, sobretudo, assegurada por andforas nominais,
pronominais (este, o mesmo, seu) e estruturas de sujeito nulo. Ao nivel da anéfora

nominal, sobressai a andfora fiel (4o professor cabe o papel de mediador... Este

papel...).

Avangando para a analise dos tipos de discurso, a partir do que foi exposto
anteriormente, podemos afirmar que, de modo geral, os ensaios sob anélise inscrevem-
se no mundo discursivo da ordem do expor tedrico e implicado, verificando-se a
materializa¢do de um discurso misto, que mobiliza simultaneamente o discurso tedrico e
o interativo monologado. Ocasionalmente, ocorrem sequéncias que se inscrevem no
mundo discurso da ordem do narrar, isto ¢, que mobilizam a narragdo. O discurso
teorico ¢ o tipo linguistico dominante no resumo / abstract no caso do ensaio didatizado,
na introdu¢do e na fundamentagdo teoérica, que ostentam as suas marcas tipicas,
designadamente: (i) uso de frases declarativas e do presente com valor genérico (7Todo o
Homem na vida enfrenta diversas situagoes em que necessita fazer escolhas | a escola
surge como a instituicdo com o dever de providenciar uma formagdo de qualidade / O
sucesso individual...depende indispensavelmente do Saber Ler); (ii) auséncia de
qualquer marcag¢do espacio-temporal; (iii)) uso de operadores com valor logico e
argumentativo e de modalizagdes epistémicas.

O discurso interativo monologado ¢ marcado por unidades linguisticas que se
referem ao agente produtor nos segmentos em que se verifica a conexdo entre a

instancia autoral e a instancia enunciativa (Neste ensaio pretendemos | Analisamos um

total de oito artigos | 0 nosso trabalho é constituido por / E neste contexto, que surge
este ensaio no qual pretendo / pretendo reflectir sobre a postura do professor / basear-
me-ei em experiéncias proprias). E também marcado pela presenca de frases ndo
declarativas, sob a forma de perguntas retoricas, no caso do ensaio-instrumento de
avaliagdo (Afinal, o que se pretende é formar alunos passivos, repetidores e sem
atitudes autonomas ou formar alunos activos e autonomos dotados do espirito critico-
reflexivo? | Face a esta situa¢do questionamo-nos no sentido de saber qual seria, entdo,
a postura do professor em relagdo ao texto literario? / Neste sentido, se o professor ndo
¢ um exemplo de leitor, como podera cativar os alunos a lerem?/ A escola colonial

ministrava uma educag¢do para subordinagdo..ndo se estard, 45 anos apos a
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independéncia, a educar para o mesmo fim? A subordina¢do?). Constituem,
igualmente, marcas do discurso interativo a presenca de sequéncias injuntivas e o uso da
primeira pessoa do plural com valor exoférico, que remetem para o par autor-
destinatario (Consideremos factores externos os obstaculos que advém dos documentos
oficiais orientadores de ensino | A leitura nos remete ao ludico ao estruturar-se em
regras | A competéncia de leitura ... é uma ferramenta de vida sem a qual um individuo
tera dificuldades para fazer face a varios desafios na sociedade dos nossos tempos /

Como vimos este trabalho procurou...).

As ocorréncias ocasionais da narracdo dao-se com mais incidéncia no ensaio
didatizado e verificam-se sobretudo na sec¢do de conclusdo. S3o marcadas pela
presenca de unidades linguisticas sugerindo a existéncia de eventos articulados com
uma origem temporal que marca distancia com a interacdo social em curso. Tais
unidades dizem respeito & predominancia do pretérito perfeito (o presente trabalho foi
conduzido | Fizemos a caracteriza¢do de dois grupos de métodos | este trabalho
consistiu na identificagdo / o objetivo do presente ensaio foi de reflectir), bem como de
alguns conectores interoracionais e oragdes com valor temporal (apds o estudo / as

leituras realizadas / finda a pesquisa). A predominancia do pretérito perfeito sugere a

colocagdo do conteudo tematico em causa num tempo disjunto daquele em que a
redacdo do ensaio teve lugar.

Para uma melhor compreensdo dos tracos que acabamos de descrever,
fornecemos abaixo dados relativos a distribuicdo dos tipos de sequéncias pelas

principais macroestruturas identificadas nos ensaios.

Plano do texto Sequéncias
Resumo Expositiva
Introdugao Expositivas
Enquadramento tedrico Expositivas e, ocasionalmente, injuntivas
Reflexdo / posicionamento Argumentativas e injuntivas
Conclusdes Expositivas / narrativas e injuntivas

Quadro 9: Sequéncias predominantes nas principais macroestruturas

dos ensaios inseridos na avaliagdo formativa.
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Conforme ilustrado no quadro 9, o plano textual dos ensaios ¢ composto por
sequéncias expositivas, argumentativas, injuntivas e narrativas. Nas sequéncias de
natureza expositiva insere-se o trabalho num cendrio, disciplina ou érea, sdo efetuadas
generalizagdes sobre o topico e apresenta-se os conceitos € as ideias que ajudam na
compreensdo do tema. Nas sequéncias narrativas sdo retomados os principais pontos
abordados no ensaio e sdo apresentadas as ilagdes tiradas da revisdo bibliografica e da
reflexdo desenvolvida.

Nas sequéncias argumentativas e injuntivas, os autores expressam o seu ponto de
vista relativamente ao tema, muitas vezes, verbalizando o que consideram serem boas
praticas educativas a luz do referencial tedrico apresentado. Estas sequéncias surgem em
segmentos nos quais se verifica o posicionamento sobre o topico em consideragdo. As
sequéncias argumentativas fundem-se com sequéncias injuntivas, onde sdo feitas
recomendacdes sobre praticas educativas eficazes.

Esta forma de manifestar o posicionamento do autor pode estar relacionada com
a area de formacdo em que os agentes produtores se inserem ¢ com os temas tratados.
Recordemos que os ensaios foram produzidos no ambito do curso de licenciatura em
Ensino de Portugués e, como tal, debrugam-se sobre questdes didaticas, tendo como
proposito consciencializar os formandos sobre praticas didaticas eficazes. Estando
inseridos neste contexto, os estudantes expressam a voz autoral dando indicacdes das
representacdes que construiram sobre boas praticas educativas com base na informagao
veiculada nas fontes que consultaram. Veja-se, a titulo de exemplo, o excerto infra,

produzido no dambito de avaliagdo de uma disciplina:

(1) Neste contexto, se o objectivo é desenvolver no aluno o gosto pela leitura e o
espirito critico-reflexivo, o ensino da literatura ndo se deve restringir ao estudo de
aspectos estruturas, estéticos e do funcionamento da lingua, como afirma Coelho
(1997), o estudo dos aspectos estruturais e estéticos deve ser um meio para a
interpretacdo da mensagem que os textos vinculam. Nesta perspectiva, no trabalho com
a literatura os professores devem valorizar o que o texto traz em termos de contetido,
ndo privilegiar apenas os aspectos estruturais e estéticos, em detrimento do texto em si.
Sobre este aspecto, Almeida (2014), acrescenta que o texto literario deve ser visto de
modo que 0s seus aspectos estruturais e estéticos sejam contemplados como elementos
para formagdo ou visdo de um todo. Portanto, o professor deve privilegiar o uso de
praticas que coloquem o aluno a ler, interpretar o texto literario, refletir sobre a leitura

feita, exercer o seu pensamento critico e criativo.
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No excerto acima, verifica-se que a argumentacdo consiste essencialmente na
recomendacdo dos procedimentos didaticos a adotar para o alcance de um objetivo
educativo. A maior parte dos segmentos em que os ensaistas apresentam as suas
reflexdes apresentam esta configuracao.

Fazendo uma reflexdo em torno das constatagdes destes diferentes niveis de
andlise, pode afirmar-se que tanto o ensaio didatizado como o ensaio utilizado para
efeitos de avaliagdo numa disciplina apresentam pontos de convergéncia com os tracos
do modelo prototipico do ensaio descrito previamente (cf. 4.3.). Note-se que ambos
apresentam um cunho critico e teérico, consistindo numa sistematiza¢ao de contetidos e
reflexdo sobre esses conteudos. Dado que pressupdem a apresentagdo do ponto de vista
do autor sobre os temas abordados, ambos os grupos de ensaio abrem espaco a
subjetividade. Contudo, o ensaio produzido no contexto de avaliagdo de uma disciplina
de conteudos, por exibir alguma liberdade na disposicdo dos conteudos e apresentar
marcas da primeira pessoa gramatical e a modalidade apreciativa, ¢ o que mais conserva
a liberdade e a subjetividade carateristicas da escrita ensaistica tal como descrita na

literatura.

4.4.4. Mecanismos de enunciacao / textualizacio e tipos de discurso da disciplina de
culminacao de cursos de licenciatura

Nesta subsec¢do sdo apresentados dados relativos as configuracdes dos ensaios
de culminacdo ao nivel dos mecanismos enunciativos e de textualizagdo. Nestes niveis
de analise, a semelhanca do que se verificou na vertente de plano de texto, contata-se a
existéncia de diferencas significativas entre os ensaios produzidos neste ambito e os dos
dois grupos ja analisados, ensaio didatizado e ensaio instrumento de avaliagdo (ver

seccdo 4.4.2.). Atente-se ao quadro da pagina seguinte.
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Nivel de analise Ensaios de culminacio de cursos de licenciatura em

Linguistica, Ensino de Portugués e Literatura

Mocambicana
- Expositor / narrador
) Vozes - Vozes sociais (citagdes diretas e indiretas)
Mecanismos . . . .
o - Voz do narrador (ensaios de linguistica e ensino de portugués)
enunciativos . -
) - Epistémica
Modalizagdes ) )
- Deontica (ensino de portugués)
Mecanismos de - Articuladores e conectores com valor logico argumentativo
textualizagdo (conexdo e (assim, no entanto, por isso, dessa forma, portanto)
coesdo) - Anaforas pronominais e lexicais
- Discurso teorico,
Tipo de discurso - Discurso interativo monologado e

- Narragdo, ocasionalmente

Quadro 10: Mecanismos enunciativos ¢ de textualizacdo de ensaios de culminagdo de

estudos

Conforme ilustrado no quadro 10, ao nivel dos mecanismos enunciativos,
verifica-se a presenca da voz do expositor, das vozes sociais € da voz do narrador no
caso dos ensaios de linguistica e ensino de portugués. A voz do autor ndo ¢ explicitada
na maior parte dos segmentos do texto de linguistica e ensino de portugués. Surge,
pontualmente, na apresentagdo de objetivos, da metodologia e das conclusdes e
manifesta-se através da primeira pessoa do plural. O apagamento da voz ¢, em alguns
segmentos, feito com recurso a estruturas de sujeito indeterminado e, ocasionalmente,
passivas (far-se-a / faz-se / serdo apresentados). Nos ensaios de literatura, a voz autoral
marca uma presenca constante em todo o texto, quer para comentar ou sintetizar o
contetido das vozes sociais (podemos considerar as abordagens de Pires (1989) e dos
Santos (1958) convergentes...) quer para explicitar as agdes realizadas em cada sec¢ao
do texto (neste capitulo procedemos, nesta sec¢do analisaremos).

Consideramos que o uso da primeira pessoa do plural ndo assinala
necessariamente a implicacdo do agente produtor no universo discursivo. Uma vez que
o trabalho foi realizado individualmente, porém com orienta¢do, julgamos que o

emprego de formas verbais e pronominais na primeira pessoa do plural pela
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correspondente do singular, constitui um caso de “plural de modéstia” (Cunha & Cintra,
1984). Esta estratégia discursiva pode estar relacionada com a inten¢do de evitar
conferir um tom pessoal aos conteudos veiculados nos ensaios.

Quanto as modaliza¢des, nos ensaios de linguistica e literatura predomina a
modalidade epistémica, enquanto nos de ensino de portugués, além desta, ocorre
também a deontica, sobretudo na sec¢ao conclusiva.

Relativamente aos mecanismos enunciativos, ao nivel da conexdo, constata-se a
predominancia de operadores logico-argumentativos (no entanto, pois, sendo assim,
desta feita, assim, deste modo, portanto, por isso, nesta senda, dai que, nesta ordem de
ideias, nesta otica, etc). No que diz respeito aos mecanismos de coesdo nominal,
verifica-se que esta €, sobretudo, assegurada pela anafora fiel, consistindo da retoma de
uma entidade por um constituinte idéntico ao antecedente.

O discurso tedrico ¢ dominante nos trés grupos de ensaios. Verifica-se a
presenga de marcas do discurso interativo nas exemplificagdes (ora vejamos na
passagem acima temos |/ vejamos a seguir /| como podemos verificar). A narragdo ¢
marcada pela presenca do pretérito perfeito nas secgdes de metodologia e conclusdo (O
presente trabalho bibliogrdfico foi conduzido a luz da seguinte pergunta de partida... /
este trabalho procurou, essencialmente, entender que estratégias podem os professores
adoptar... | vimos ainda que é importante / Discutiu-se também acerca de questoes
ligadas ao ensino do portugués neste pais...). Na seccdo de metodologia, ha, de facto,
segmentos que se inscrevem na ordem do narrar, uma vez que as coordenadas que
organizam o conteudo tematico expresso sdo situadas num momento anterior ao da

situacdo de produgdo textual.

Com base na analise dos trés grupos de ensaios, ¢ tendo em conta as diferencas
que apresentam, parece possivel afirmar que, no contexto em causa, as configuragdes
dos textos aos quais se atribui a etiqueta “ensaio” variam conforme o proposito
pedagdgico com que ¢ proposta a sua producdo, o que significa que dentro da mesma
formacdo sociodiscursiva encontramos modelos de ensaio distintos. Conforme ja
referido, hd, por um lado, ensaios destinados a avaliagdo formativa produzidos no
ambito das praticas educativas de algumas disciplinas e, por outro, ensaios que tém
como finalidade a avaliacdo sumativa, no fim da formagdo. As diferencas identificadas

nos ensaios relacionados com estes dois propositos tornam dificil compatibilizar todas
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as propriedades, de modo a identificar as que constituem parametros do que seria o
género “ensaio” nesta formagao sociodiscursiva da Universidade Eduardo Mondlane.

Note-se que os ensaios associados ao primeiro propdsito apresentam muitas
afinidades e os seus tragos sdo convergentes com os do ensaio académico representado
por Campos e Gomes (2016). De certo modo, estes ensaios, embora acusem tragos
decorrentes da sua inser¢do no discurso académico, conservam algumas carateristicas
do modelo prototipico do ensaio descrito supra, especificamente a natureza tedrica,
reflexiva, interpretativa e subjetiva. Comprovam-no, especificamente no ensaio
utilizado como instrumento de avaliagdo numa disciplina, a implicagdo do agente
produtor no universo discursivo através do uso de formas da primeira pessoa gramatical
e a ocorréncia da modalidade apreciativa.

Os ensaios que se inserem no segundo propdsito distinguem-se substancialmente
destes, mas tém, entre si, muitos aspetos em comum, sobretudo, ao nivel composicional.
As ligeiras diferencas encontradas nestes ensaios parecem estar relacionadas, ndo
propriamente com a existéncia de diferentes representagdes sobre o que deve ser um
“ensaio” de culminacdo de estudos, mas com a drea de conhecimento em que se
inserem. Estes ensaios, ao que tudo indica, ndo apresentam tragos do modelo prototipico
de ensaio. Pelo contrario, exibem carateristicas de um outro género — o artigo cientifico.

Assim, no contexto da UEM, sob o réotulo comum “ensaio” encontramos textos
com propriedades de géneros distintos tais como ensaio académico, ensaio literario,
relatorio de estagio e artigo cientifico, o que torna dificil a identificagdo dos parametros
do que seria o género “ensaio”. Como forma de superar esta dificuldade, inspirando-nos
em Nguyen (2020), e com base na finalidade comunicativa dos dois grupos de ensaio
que analisamos, optamos por estabelecer duas categorias de ensaio no contexto em
causa: concetual e empirico. O ensaio conceitual serd de cariz tedrico e inclui
interpretagdes e reflexdes sobre um determinado tema. O ensaio empirico envolve
recolha, andlise e interpretacdo de dados e tentativa de criar conhecimentos. Os textos
em que se concretiza este ensaio apresentam, conforme ja referido, tragos de outros
géneros académicos conhecidos, designadamente ensaio literario (ensaios de literatura
mogambicana), artigo cientifico (linguistica) e relatério de estagio (ensino de
portugués).

O facto de os ensaios empiricos apresentarem carateristicas de outros géneros de
texto pode ser interpretado de quatro formas: (i) como um caso de variagdo e mudanga

do ensaio, (ii) como um caso de ficcionalizagdo de um possivel género “ensaio” (iii)
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como resultado da existéncia de diferentes entendimentos do que ¢ ensaio e, ainda, (iv)
como um caso de etiquetagem baseada no sentido literal do termo “ensaio”.

A primeira interpretagdo parece mais defensdvel, uma vez que, ao contrario do
que acontece nos casos de ficcionalizagdo, nos textos em causa, ndo se verifica a
conservagdo de alguns tracos do género que assegurariam o seu reconhecimento,
conforme postulado por Coutinho (2007). Excetua-se desta andlise o ensaio de
culminacdo da licenciatura em Literatura. Neste, reconhecemos algumas propriedades
singulares que lembram, de certo modo, o modelo prototipico de ensaio, por consistirem
em interpretagdes pessoais, porém fundamentadas, de uma ou mais obras literarias.
Lembre-se que os textos aos quais Montaigne atribuiu o titulo “ensaios” sdo
comentarios que exprimem o seu ponto de vista sobre obras de poetas consagrados
(Bocaccio, Rebelais, Ariosto ¢ Ovidio, cf. 4.2.).

Pode-se também falar de ficcionalizacdo considerando que os trés grupos de
ensaios foram usados para fins diferentes daqueles que estdo em principio associados ao
ensaio (na sua versdo prototipica). Contudo, este fendomeno parece verificar-se
verdadeiramente nos ensaios do curso de Literatura Mocambicana, que conservam
alguns tracos do ensaio literario, especificamente, o facto de consistir em interpretacdes
de uma obra literaria. Neste caso, tendo em conta a nossa tese de que se torna mais facil
perspetivar o ensaio enquanto género de texto quando ao termo se junta um
modificador, parece possivel falar da existéncia do género “ensaio literario” no contexto
em causa.

Consideramos plausivel admitir que se trata de um caso de variagdo e mudanga
do género partindo do principio de que “os géneros mudam necessariamente com o
tempo ou com a histéria das formagdes sociais de linguagem... podem se separar das
motivagdes que lhes deram origem para se tornarem auténomos e, assim, ficarem
disponiveis para a expressao de outras finalidades” (Bronckart, 2006, p.144). Contudo,
temos algumas reservas. Uma vez que os ensaios de Linguistica e Ensino de Portugués
acusam tragos de outros géneros, temos inclinacdo para pensar que se trata de um caso
de etiquetagem baseada no sentido literal do termo “ensaio” (ato de ensaiar) e ndo no
seu entendimento como um género de texto. Talvez a fundamentacgdo para este ponto de
vista possa, de facto, estar na razdo pela qual se optou por introduzir o ensaio como

trabalho de culminagao de estudos.

99



A utilizacdo do ensaio como trabalho de culminagdo de curso em vez da
tradicional monografia pode estar relacionada com o principio defendido por Paviani

(2019), segundo o qual:

Os estudantes universitarios, obrigados a apresentar monografias ao final do
curso, fechadas em normas técnicas, na realidade nem sempre executam o
previsto nem colhem os resultados esperados. Poderiam ser estimulados a
escrever ensaios. Mesmo porque o ensaio eventualmente inclui em suas

caracteristicas a possibilidade do erro (p. 6).

Partindo deste pressuposto, parece plausivel pensar que a opcdo de designar
como ensaio o trabalho de culminacdo de estudos pode estar relacionada com a intengao
de simplificar as exigéncias e adequa-las as reais capacidades dos estudantes, face as
dificuldades que manifestam em produzir textos que possam ser considerados
exemplares adequados de uma monografia. Note-se que “na area académica, os ensaios
tornaram-se formas facilitadas de producdo considerada cientifica, sobretudo nas areas
das humanidades os das ciéncias aplicadas, incluindo administragdo, teoria das
organizagdes, etc” (Meneghetti, 2011, p. 323). Nesse processo de simplificacdo do
trabalho dos estudantes, parece haver a intengdo de fazer com que os textos apresentem
tracos do discurso cientifico e, a0 mesmo tempo, de evitar um comprometimento com
um género especifico desta esfera. Com o emprego do termo “ensaio”, ao que tudo
indica, ndo se pretende remeter a um género especifico; pelo contrario, julgamos que se
convoca, no sentido literal do termo, o ato de ensaiar, ou seja, “uma tentativa” de
produzir um trabalho cientifico.

Tendo em conta que, muitas vezes, ¢ a coordenagdo dos cursos que elabora os
roteiros a partir dos quais os trabalhos de culminagdo de curso sdo produzidos,
consideramos que designar “ensaio” o que seria artigo cientifico, no caso da licenciatura
em Linguistica, pode ser uma forma de proteger os envolvidos nesse processo, sabendo-
se, de antemdo, que dificilmente os estudantes conseguiriam realizar, com sucesso, a
tarefa de produzir um texto que fosse reconhecido como um bom exemplar de artigo
cientifico. Esta necessidade de protecdo pode também estar relacionada com a
consciéncia de que a situagdo de comunicagdo em que a producdo dos ensaios ocorre
ndo permite satisfazer as especificidades socio comunicativas associadas ao artigo

cientifico, nomeadamente no que diz respeito a sua esfera de circulacao.
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No caso do ensaio da licenciatura em Ensino de Portugués com carateristicas de
relatorio de estagio, parece-nos plausivel a tese de haver algumas inconsisténcias nas
representacdes de ensaio e relatdrio de estadgio. Por contacto direto, sabemos que, neste
curso, além do ensaio, os estudantes produzem um relatorio de estdgio no qual
descrevem as atividades realizadas durante as praticas. Trata-se de um texto de teor
meramente descritivo. O uso cumulativo do ensaio e do relatorio de estdgio sugere a
existéncia da inten¢do de fazer com que os estudantes conduzam uma investigagdo no
ambito das praticas pedagogicas, relatando, ao mesmo tempo, as experiéncias relevantes
vividas neste processo. Os conteudos veiculados no relatério que ¢ produzido e no
ensaio, colocados num unico texto, configurariam apenas um relatorio de estagio, onde
0 espago para uma argumentagao personalizada seria escasso.

Para terminar, consideramos que deve haver uma reflexdo profunda sobre o uso
do termo ‘“ensaio” para designar os trabalhos de culminagdo de estudos que sdo
solicitados aos estudantes de Linguistica e Ensino de Portugués. O cenario que envolve
praticas textuais com o ensaio descrito nesta seccdo sugere que, a medida que os
estudantes progridem na sua formagdo, se vdo deparando com diferentes conceitos e
modelos de ensaio. Esta situacdo poderd ser problemdtica em termos pedagogicos,
porquanto acarreta dificuldades na defini¢do de um género de texto que possa ser
apresentado como referéncia para o ensino. Note-se que, segundo Coutinho (2004), “¢ a
existéncia de regularidades associadas a formatagdo genérica... que torna possivel que o
género sirva como modelo nas atividades de producdo e de compreensdo textuais (p.
10). Neste caso, a inexisténcia de regularidades ndo permite que os estudantes
interiorizem um modelo de ensaio que possa servir de referéncia para as atividades de
producdo textual envolvendo este género.

Numa tentativa de contribuir para a superagdo deste problema, avangcamos, na
seccdo seguinte, uma proposta de parametros do que deve ser entendido como o género
“ensaio académico”. Procedemos, assim, porque tal como temos vindo a argumentar,
consideramos que sO € possivel perspetivar o ensaio como um género de texto se ao
termo se juntar um modificador. No nosso entendimento, o uso de “ensaio” apenas
convoca o sentido literal do termo (palavra formada por derivacdo regressiva), o ato de

ensaiar.
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4.5. Parametros do género “ensaio académico”

Conforme referido anteriormente, o conceito de pardmetros de género diz
respeito as carateristicas previsiveis que constituem a identidade de um género de texto
(Coutinho, 2007). Esta noc¢do assume relevancia quando se aborda o género “ensaio”,
uma vez que, como vimos, se concretiza em textos com carateristicas diversas. Nas
praticas textuais académicas, muitas vezes ndo € claro o que os professores querem
dizer com “ensaio” nem o que os alunos entendem sobre o termo. Na tentativa de
contribuir para a clarificagdo do conceito de ensaio académico, avangamos uma
proposta de pardmetros do género com base nos resultados da analise que efetuamos e
na informacao recolhida na literatura sobre o assunto.

Em primeiro lugar, importa referir que, no nosso entendimento, o termo “ensaio
académico” estd associado a utilizagdo da escrita para colher e avaliar a compreensao
dos alunos sobre um determinado tema. Este ensaio ¢ equivalente ao que em contextos
anglofonos se designa como “essay”’, que constitui a forma preferencial de submissao de
trabalhos de curso e de avaliacdo. Tal como apontado por Andrews (2009) “the essay is
the genre par excellence for assessment in the academy” (p. 161). Em segundo lugar,
ressalvamos que as nossas representagdes sobre o ensaio académico nao incluem textos
com tracos semelhantes aos que apresentam os ‘“ensaios” de culminagdo das
licenciaturas em Ensino de Portugués e Linguistica pelas razdes apresentadas na
discussdo desta questdo (ver 4.4.3.).

O ensaio académico diferencia-se significativamente daquele que ¢ esperado em
revistas literarias ou em jornais (Andrews, 2009), pois, conforme Paviani (2009), este ¢
o ensaio de “autores experientes, densos, originais e profundos”. No tocante ao contexto
de produgdo, a situacdo de interagdo em que o ensaio académico emerge esta
relacionada com o processo de ensino e aprendizagem. Assim, sobressaem como
carateristicas deste ensaio (i) a finalidade de apresentar reflexdes sobre um determinado
tema apoiadas em diversas fontes e (ii) o facto de ser produzido numa situacdo marcada
por relagdes assimétricas de poder, nas quais o emissor assume o papel de estudante
submetido a avaliacdo e o destinatario assume o de especialista dotado de autoridade par

avaliar e classificar o emissor.
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Ao nivel do plano composicional, o ensaio académico apresenta a estrutura

ilustrada no quadro 11.

Plano Textual do Ensaio Académico

Principais sec¢oes Descri¢do
1. Apresentacio Titulo
Autores e afiliagdo
2. Resumo (opcional)!? Tema / generalizag3es
Natureza do trabalho
Objetivos

Principais conclusdes

2. Introdugio Generalizagdes sobre o topico / contextualizagdo do trabalho
Autor ou teoria em que o trabalho se apoia

Objeto de reflexdo ou discussdo / apresentagdo do topico sobre
o qual se vai refletir

Objetivos / perguntas de partida

Estrutura do ensaio

3. Breve fundamentacio teérica Defini¢do de conceitos e / ou
Apresentacdo do referencial tedrico em que a discussdao se
alicerca

4. Posicionamento Afirmacdo e defesa de uma posicdo em relagdo ao assunto em
debate ou

Consideragoes e reflexdes do autor a respeito do assunto sob
consideragio

5. Consideracdes finais Retoma dos principais pontos
Principais ilagdes ou
Recomendagdes

6. Explicitacio de fontes | Referéncias bibliograficas
utilizadas

Quadro 11: Proposta de estrutura do ensaio académico

Quanto aos mecanismos enunciativos, ao nivel das vozes, o ensaio carateriza-se
pela presenga da voz do expositor e, ocasionalmente, do narrador, do autor empirico
(primeira pessoa do singular e do plural) e das vozes sociais (citagcdes diretas e
indiretas). Ao nivel das modalizagdes, apresenta as modalidades epistémica e,
ocasionalmente, a dedntica e a apreciativa.

Em relacdo aos mecanismos de textualizacdo, o ensaio académico carateriza-se
pela predomindncia de operadores logico-argumentativos. Por apresentar estas
carateristicas, este ensaio inscreve-se, sobretudo, no mundo da ordem do expor
implicado, que se concretiza num misto de discurso tedrico e interativo monologado. E

composto por sequéncias expositivas, argumentativas, injutivas e, ocasionalmente,

12 Consideramos opcional a inclusdo do resumo pelo facto de termos constatado que ndo aparece em
todos os textos analisados.
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narrativas. A extensdo média do ensaio académico, incluindo a sec¢@o de bibliografia, ¢
de 7 paginas, pelo que € passivel de ser produzido em tempo relativamente curto.

Em termos de funcionalidade, o ensaio presta-se a constitui¢do da competéncia
autoral e ao desenvolvimento de competéncias associadas a escrita académica, tais
como: a compreensdo textual, o sentido critico e a argumentacdo, a capacidade de
analise e sintese, entre outras (Campos, 2016). Na sua composicionalidade, conforme
ficou demonstrado, este género textual inclui ndo apenas uma exposicdo de factos,
conceitos, modelos tedricos ou ideias, mas também posicionamentos fundamentados e
reflexdes do seu autor. Desse modo, os processos envolvidos na sua producdo dizem
respeito a selecdo, conexdo e organizagdo de contetidos extraidos de fontes
bibliograficas (Tynjala, 2001), que estdo associados a competéncias de compreensdo e
producdo textual especificas da esfera académica universitaria.

A outra potencialidade do ensaio diz respeito ao facto de estimular a geracao de
novos pensamentos, ideias e percegdes, podendo, desse modo, permitir o
aprofundamento da compreensao do topico sobre o qual o ensaista se debruca (Tynjil4,
2001). Esta propriedade, segundo o autor citado, estd associada aos processos dialdgicos
presentes na sua producdo. Na perspetiva de Tynjéld (2001), no processo de redacdo do
ensaio estabelece-se operagdes dialdgicas a trés niveis: (i) didlogo entre formato textual
e conteudo; (i1) entre as disposi¢cdes do autor e o texto emergente, bem como (iii) entre o
texto do autor e as fontes textuais utilizadas.

Do ponto de vista da pedagogia “escrever para aprender” adotada neste estudo,
uma das principais potencialidades do ensaio assim caracterizado diz respeito ao facto
de “possibilitar aos estudantes um processo significativo de construcdo ativa e nao
apenas de reprodu¢do [passiva] do conhecimento” (Campos, 2016, p. 5). Tal como
assinalado por Tynjédld (2001), ler e escrever para produzir um ensaio afigura-se uma
atividade centrada no aluno, na qual este assume diversos papéis, designadamente os de
leitor de varias fontes, tomador de notas, revisor de notas, autor e leitor do proprio
ensaio. Aprender escrevendo ensaios permite, assim, o deslocamento do centro do
processo de ensino e aprendizagem da figura do professor para o estudante.

Para o professor, o ensaio académico presta-se, nos termos de Campos e Gomes
(2016), a avaliacao formativa da leitura e da percecdo critica que os alunos apresentam
relativamente a temas relevantes da sua area de estudo. Presta-se, igualmente, a
preparacdo dos estudantes para as competéncias necessarias para géneros cientificos

propriamente ditos, como ¢ o caso do artigo e da monografia (Campos & Gomes, 2016).
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Foi tendo presente estes e os demais atributos aqui referidos, que, visando explorar o

potencial epistémico da escrita, a nossa escolha recaiu sobre o ensaio académico.

A outra razdo para a escolha do ensaio reside no facto de o termos considerado
passivel de acomodar o modelo de escrita de transformacdo de conhecimento, que
conforme referido na sec¢do 3.5.1, estimula processos reflexivos que permitem a
geracdo de novos pensamentos € uma compreensdo aprofundada sobre o tema de
redacdo (Bereiter & Scardamalia, 1987). Para produzir um ensaio académico, os
estudantes necessitam de selecionar informagdes relevantes em diversas fontes,
organiza-las e hierarquizé-las numa estrutura que respeite o seu plano de texto. Estas
operagdes implicam agir estrategicamente para resolver problemas quer em relagdo aos

conteudos quer em relagdo a linguagem (Bereiter & Scardamalia, 1987).

4.6. Sintese do capitulo IV

Neste capitulo, procuramos clarificar o conceito de ensaio subjacente ao uso que
fazemos deste termo. Para o efeito, debrugamo-nos em torno dos conceitos disponiveis
na literatura sobre o assunto e procuramos, a partir de praticas textuais envolvendo o
ensaio numa universidade mocgambicana, apresentar e discutir as configuracdes dos
textos em que este “género” se concretiza na formacao sociodiscursiva. Com base na
revisdo da literatura efetuada, constatamos a existéncia daquilo que designamos como a
versdo classica do ensaio associada a atividade intelectual realizada por pensadores
renomados das Ciéncias Sociais, Filosofia e Literatura. Referimos que sobressaem
como carateristicas deste ensaio a liberdade de expressdo, a subjetividade, a
insubordinagdo a modelos hegemoénicos de constru¢do e disseminacdo de novos
conhecimentos e a natureza especulatdria, ainda que profunda, dos saberes veiculados.

Direcionando a nossa atenc¢do para a emergéncia do ensaio na esfera académica
e cientifica, debrugamo-nos sobre o que ¢ amplamente praticado sob a designacdo
“ensaio académico” numa universidade brasileira. Nesse sentido, constatamos que,
embora conservando alguns dos tracos do ensaio classico, como € o caso de abrir espago
para a expressdo da subjetividade do seu autor, o ensaio académico surge como um
género de texto com propriedades especificas. A nivel de plano de texto, por exemplo,
destaca-se a distribui¢do dos principais conteidos em cinco secc¢des: resumo,
introducdo, fundamentacdo teorica, avaliagdo / discussdo / posicionamento e

consideragdes finais.
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Ainda que a revisdo da literatura tenha fornecido subsidios importantes para a
compreensdo das configuracdes dos textos classificados como ensaio académico,
achamos conveniente compreender as representacdes construidas em torno deste género
na Universidade Eduardo Mondlane. Tomando como base as no¢des de parametros de
género e de mecanismos de textualizacdo propostas por Coutinho (2007), analisamos 40
exemplares dos textos em que o ensaio se concretiza. Nesse ambito, constatamos que ha
flutuacdo na defini¢do do ensaio, uma vez que a configuragdo dos textos designados
com este rétulo varia conforme o propodsito pedagdgico com que € proposta a sua
elaboracdo. Quando produzidos como instrumento de avaliagdo no ambito da
culminacdo de estudos, os textos designados como ensaios assemelham-se a artigos
cientificos. Por outro lado, quando associados a avaliagdo quer da compreensdo critica
de conteudos de ensino, quer do desenvolvimento de competéncias de escrita
académica, assumem tragos do ensaio académico representado na literatura.

Como forma de contribuir para a defini¢do do ensaio na esfera académica,
avangamos uma proposta de pardmetros do género “ensaio académico” com base nos
resultados da andlise que efetuamos e na informacdo recolhida na literatura sobre o
assunto. O género assim caracterizado sera o objeto da sequéncia didatica reportada e

analisada nos caps. seguintes.
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Capitulo V — Metodologia

108



109



5.1. Introducao

Como ¢ sabido, a escolha das estratégias metodologicas e das técnicas a utilizar
para a condugdo de uma pesquisa cientifica ¢ atualmente orientada por dois principais
paradigmas, o ‘“hipotético-dedutivo” e o “fenomenoldgico-interpretativo” (Amado,
2014). O paradigma hipotético-dedutivo apresenta como principal caracteristica a busca
da validade de hipdteses e a obtencdo de resultados generalizaveis, com validade
universal, através do estabelecimento de relacdes de causalidade entre fendomenos.
Estudos que se orientam por este paradigma centram-se em trazer a luz dados objetivos,
mensurdveis, regularidades e tendéncias observaveis recorrendo a desenhos
experimentais ou semi-experimentais. Como tal, “partindo da teoria, comegam por
formular hipdteses e, seguidamente, avancam pelo teste experimental e (ou) estatistico
dessas hipoteses prévias, procurando evidéncias empiricas que as corroborem ou
infirmem” (Amado, 2014, p. 35).

Na esfera educativa, pesquisas realizadas com base nesta abordagem tém como
principal caracteristica a tentativa de “estabelecer uma relacdo causal entre uma
intervengdo e as suas consequéncias” (Larsen-Freeman & Long, 1991, p. 19). Dito por
outras palavras, buscam estabelecer uma relagdo de causalidade entre variaveis, ou seja,
entre processos (uma determinada agdo didatica) e produtos (os seus resultados no
desempenho dos alunos), centrando-se nestes ultimos, mediante desenhos investigativos
que incluem: (i) existéncia de um grupo experimental e de um grupo de controlo; (ii)
distribuicdo aleatdria dos sujeitos entre os grupos; (ii) uso de pré e pos-testes; (iv)
selecdo de amostras estatisticamente significativas, entre outros aspetos.

No paradigma fenomenologico-interpretativo, largamente conhecido como
investigagcdo qualitativa, o objetivo da investigagdo ¢ a compreensdo dos fenémenos a
partir da perspetiva dos sujeitos da investigacdo. Estudos que se baseiam nesta
epistemologia enfocam os significados atribuidos as suas a¢des pelos sujeitos num dado
contexto. Desse modo, centram-se em “explorar as interpretagdes, os sentidos da acg¢do,
os sentimentos dos sujeitos e ndo as variaveis (causais) que possam estar na base dos
seus comportamentos e atitudes” (Amado, 2014, p. 49). Os desenhos metodolégicos
mais comuns adotam estratégias como estudos de caso, estudos etnograficos, estudos
biograficos e investigacdo-acdo, que levam em consideracdo as idiossincrasias dos

contextos de pesquisa e dos sujeitos participantes.
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Por essa razdo, a obtencdo dos resultados de investigacdo, orientados para a
particularizacdo e ndo para a generalizacdo, ¢ feita com base, ndo na mensura¢do dos
dados, mas na sua descri¢do e interpretacdo. Tal como assinalado por Amado (2014), “a
representatividade das conclusdes, longe de ser estatistica, ¢ social e tedrica assente em
critérios de compreensao e pertinéncia” (p. 44). Devido a este facto, ao contrario do que
se verifica no paradigma hipotético dedutivo, privilegia-se, nos estudos qualitativos, ndo
a neutralidade e isen¢do do pesquisador, mas a sua situagdo no mesmo territdrio que o
objeto observado. A racionalidade subjacente a este paradigma assenta, por um lado, na
ideia de que o ponto de vista dos atores ¢ fundamental para a compreensdo dos
fendmenos sociais, e, por outro, na ideia de que os observadores em ciéncias humanas e
sociais devem tomar parte nas situagdes observadas, de forma a apreenderem os seus
significados.

A implementacdo do paradigma fenomenologico-interpretativo na area da
educagdo traduz-se, entre outros aspetos, no abandono da logica de processo-produto.
Nesse sentido, o foco desloca-se da observagdo das relagoes de causalidade entre as
variaveis ensino e aprendizagem para os fatores que, sendo ignorados em estudos
quantitativos, se configuram como mediadores desse processo tais como: os aspetos
cognitivos, afetivos, emocionais, as relacdes e as interagdes professor-aluno. Um dos
resultados desta deslocacdo reside na énfase no processo em detrimento da énfase nos
produtos.

Por privilegiar a compreensdo da realidade, os processos, as vivéncias e 0s
sentidos que os sujeitos lhes atribuem, o paradigma qualitativo é, no nosso entender, o
que mais potencial tem para o alcance dos objetivos do nosso estudo, direcionados para
a compreensdo das potencialidades e das limitagdes da utilizagdo didatica da escrita
enquanto ferramenta de aprendizagem. Pretende-se depreender as condi¢des sob as
quais a redacdo do ensaio pode favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento da
literacia académica por forma a permitir que seja eficaz a sua implementagdo como
recurso didatico. Assim sendo, o interesse ndo estd em testar hipoteses ou teorias, mas
em depreender, a partir da perspetiva dos participantes, os fatores que podem contribuir
para a eficacia do ensaio enquanto ferramenta de constru¢ao de conhecimento.

Embora haja interesse em depreender os efeitos da intervencao que se pretende
realizar, enfoca-se o processo, considerando que muitos dos aspetos que envolve,
motivagdo, sentimentos, atitudes, reagcdes e perce¢des dos participantes dificilmente

seriam capturados com dados quantificaveis estatisticamente. Assim sendo, entende-se
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que o procedimento a seguir para a consecucdao dos objetivos definidos consiste em
interpretar os dados em vez de os mensurar, buscando compreender a realidade
experienciada pelos sujeitos participantes através da auscultacdo da sua forma de pensar
e agir.

Outra das razdes que impede a adogdo de métodos quantitativos prende-se com o
facto de as condi¢des em que o estudo foi desenvolvido ndo permitirem satisfazer os
requisitos destas abordagens, nomeadamente a constituicilo de uma amostra
estatisticamente significativa, a constituicdo de um grupo experimental e de um grupo
de controlo e a distribui¢do aleatoria dos sujeitos entre os grupos. A impossibilidade de
reunir a ultima condicao resulta de dois fatores.

Por um lado, as unidades curriculares em que ¢ possivel conduzir a investigagao
funcionam com turmas semestrais estabelecidas; por outro, o grupo que poderia ser o de
controlo ¢ constituido por uma turma que funciona no regime poés-laboral, o que
dificultaria o estabelecimento de critérios de comparabilidade seguros em relagdo ao
grupo experimental. Por conhecimento direto, sabemos que, ao contrario dos estudantes
do regime normal, os do pds-laboral, por serem, na sua maioria trabalhadores,
apresentam um desempenho muito fraco nos estudos, presumivelmente devido a falta de
tempo e ao cansago. A diferenga nos resultados poderia ainda ser condicionada por
outros fatores além do facto de uns terem sido submetidos a experiéncia e outros nao.

No seio das abordagens qualitativas, o nosso estudo enquadra-se na metodologia
investigacdo-acdo, dada a sua inser¢do no ambito da formacdo docente continuada e de
um projeto de investigagdo mais alargado sobre o ensino da escrita académica nas
universidades mogambicanas (ver capitulo I).

Para permitir uma melhor compreensdo do desenho da nossa pesquisa, optamos
por organizar este capitulo em trés sec¢des. Na primeira sec¢do, fazemos uma descri¢do
critica da metodologia de investigagdo-acdo. De seguida, descrevemos a intervengao
didatica realizada, fornecendo dados sobre o contexto instrucional, os participantes € o
desenho das atividades instrucionais. A ultima sec¢do ¢ dedicada a aspetos relativos a
avaliagdo da interveng¢do realizada, nomeadamente os dados tomados como base para o

efeito e os procedimentos adotados para os analisar
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5.2. Metodologia de Investigacido-Acao

5.2.1. Apresentacio critica

A criagdo da metodologia de investigacdo-acdo ¢ atribuida a Kurt Lewin, que
cunhou a expressdo ‘“action research” nos seus trabalhos sobre comportamento
individual inseridos na Psicologia Social (Cardoso, 2014; Coutinho et al., 2009). Na
literatura de especialidade, o termo “investigacdo-agdo” ¢ descrito como polissémico e
ambiguo, sugerindo-se que assume diferentes interpretacdes em fungdo da area da sua
aplicacao.

Definindo-o de forma abrangente, Coutinho et al. (2009), referem que a “a
Investigacdo-accdao pode ser descrita como uma familia de metodologias que incluem
accdo (ou mudanga) e Investigacdo (ou compreensdo) ao mesmo tempo, utilizando um
processo ciclico ou em espiral, que alterna entre ac¢ao e reflexdo critica” (p. 360). Esta
definicdo ndo s6 resume o essencial desta metodologia, “a investigagdo sobre um
determinado problema diagnosticado em contexto social e a intervengdo ou ac¢do para
resolver o problema e transformar a situacdo anterior” (Amado, 2014, p 188), como
também revela a sua natureza multifacetada. Tendo em conta a sua aplicagdo no
contexto educativo, Nguyen (2020) define Investigacdo-Acdo (doravante I-A) como
uma pesquisa intencional e sistemadtica feita por professores com o objetivo de obter
subsidios sobre o ensino e a aprendizagem.

Estas defini¢des apontam, desde logo, para o facto de a I-A ser uma metodologia
que procura ligar a teoria a pratica, afastando-se, desse modo, da investigagdo classica,
orientada por pressupostos positivistas, que apresentam “o conhecimento como Lei
Universal, estabelecendo as relagdes causa-efeito” (Elliot, 2010, p. 33). Tal como
assinalado por Cardoso (2014, p. 41), “a investigagdo-a¢do tem uma especificidade
propria: a sua énfase nao estd tanto em obter conhecimento generalizado, mas um saber
contextualizado, que corresponde a uma situagdo e propdsito particular”. O que melhor
carateriza e identifica a I-A nos termos de Coutinho et al. (2009, p. 362) ¢ o facto de ser
“uma metodologia de pesquisa essencialmente pratica e aplicada, que se rege pela
necessidade de resolver problemas reais”. Estas particularidades estdo relacionadas com

as carateristicas essenciais da I-A apontadas por Cardoso (2014), a saber:
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E conduzida pelos profissionais que estio envolvidos numa determinada

situacdo, que desempenham, simultaneamente, o papel de investigadores e

participantes;

e Decorre no local de trabalho, tendo subjacente problemas do quotidiano
profissional;

e Visa a melhoria de uma situagdo particular, através do diagnostico de um
problema que se pretende modificar, de imediato ou a curto prazo;

e Implica uma estratégia reflexiva (reflexdo sobre a agdo antes e depois, numa

visdo integrada de teoria e pratica).

Por apresentar estas carateristicas, a I-A constitui uma metodologia bastante
prolifica para o campo da agdo educativa, onde ndo existem respostas Unicas nem
acabadas para os inimeros desafios que coloca. O potencial desta metodologia para esta
area reside essencialmente no facto de a investigagdo ser realizada pelos proprios
professores, associar a teoria a pratica, estimular a capacidade reflexiva e centrar-se na
resolucdo de problemas identificados pelos proprios docentes (Cardoso, 2014). Além
disso, este tipo de investigagdo permite “obter ideias a partir da pratica como meio de
incrementar o conhecimento acerca dessa pratica ou para melhorar o curriculo, o ensino
e a aprendizagem” (Amado, 2014, p. 188). Um dos efeitos alcangados ¢ a qualidade do
ensino e da aprendizagem, bem como das condigdes em que professores e alunos
trabalham nas escolas (Cardoso, 2014).

As valéncias desta metodologia estdo também associadas ao facto de constituir
um processo ciclico, obedecendo a sequéncia seguinte: planificacdo, acdo, observacao
(avaliagdo) e reflexdo (teorizagdo) (Coutinho et al., 2009). Estas etapas traduzem-se
num conjunto de a¢des que incluem (Kemmis, 1988 conforme citado por Coutinho,

2014):

® O desenvolvimento de um plano de a¢do com base numa informagdo critica e
com a intencdo de alterar, para melhor, determinada situacao;

e O estabelecimento de um consenso para concretizar esse plano;

e A observagdo dos efeitos da a¢do, dentro da necessaria contextualizagao;

e A reflexdo sobre esses resultados, servindo como ponto de partida para nova

planifica¢do e, assim, dar inicio a uma nova sequéncia num ciclo espiral.

A par destas etapas, a [-A comporta trés vertentes que a tornam uma estratégia

eficaz de inovagdo pedagdgica, formacdo continua de professores, e melhoria da agdo

114



educativa, nomeadamente “(i) a producdo de conhecimentos [praticos e
contextualizados], (ii) a modificacdio da realidade social/inovacdo e (ii)) a
transformac¢do/formacgdo dos actores ou desenvolvimento dos participantes” (Esteves,
2001).

Geralmente, a acdo educativa ¢ conduzida com base na aplicagdo acritica ou
importag¢do de abordagens e modelos didaticos. Este procedimento ¢ problematico, uma
vez que raramente ha uma correspondéncia perfeita entre as condi¢des sob as quais uma
pratica foi inicialmente testada e as condi¢des em que € subsequentemente aplicada em
sala de aula (Graham & Harris, 2017). Ainda que um modelo didatico possa ser
classificado como uma “pratica de ensino baseada em evidéncia” (Cook, Smith, &
Tabkersley, 2012)!3, a sua implementagio em contextos distintos daqueles para os quais
foi inicialmente concebido impde a realizagdo de um escrutinio sobre a sua
adequabilidade ao contexto visado. A I-A surge, assim, como uma metodologia através
da qual essa avaliag@o pode ser realizada, uma vez que envolve, segundo Coutinho et al.
(2009), compreender, melhorar e reformular praticas; fazer uma intervencdo em
pequena escala no funcionamento de entidades reais e apresentar uma analise detalhada
dos efeitos dessa intervengao.

Além disso, sabe-se que a inovagdo pedagdgica ¢ incompativel com imposi¢des
externas, com medidas administrativas coercivas para impor prescrigdes concebidas
num gabinete como panaceias para os problemas educativos. Por envolver os proprios
agentes de mudanga, os docentes, a I-A ¢ passivel de ser a metodologia mais eficaz para
operar mudancas no sentido de melhorar a a¢do educativa (Cardoso, 2014). Com o uso
desta abordagem “as alteragdes vém de dentro, sdo vividas, sentidas pelos proprios
investigadores-atores, encarados como sujeitos reflexivos, desejosos e capazes de
determinar a sua agdo no processo de inovacao pedagdgica” (Cardoso, 2014, p. 43).

A investigagdo-acdo constitui uma poderosa ferramenta de desenvolvimento
profissional docente. A sua pratica ndo s6 permite que os docentes se tornem
profissionais mais reflexivos, como também provoca mudancas nos seus ambientes

educacionais, melhorando o processo de aprendizagem (Nguyen, 2020). A participagao

130 termo € utilizado para designar abordagens instrucionais cuja eficicia na melhoria das competéncias
dos estudantes foi comprovada através de métodos de pesquisa de alta fiabilidade (cf. Cook, Smith, &

Tabkersley, 2012)
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dos professores na I-A da-lhes a possibilidade de compreender, de maneira sistematica e
aprofundada, a sua propria pratica pedagdgica, o que constitui um elemento
fundamental para a renovac¢do da sua metodologia de ensino-aprendizagem e para o seu
aperfeicoamento profissional (Cardoso, 2014). Através da investigagdo que realizam, os
professores tornam-se mais confiantes em relacdo aos seus conhecimentos e a sua
competéncia profissional, pois assumem-se ndo como meros consumidores, recetores
passivos dos contributos da investigagdo em educac¢do, mas como sujeitos capazes de
produzir conhecimento empiricamente validado, contribuindo para a pesquisa nesta
area.

Embora a pratica da I-A seja considerada benéfica para os contexto-alvo e para
os sujeitos nela envolvidos, prevalecem reservas quanto aos resultados que emergem da
sua aplicacdo no seio da comunidade académica. Colocam-se, por exemplo, problemas
quanto a validade e fiabilidade das suas observagdes e conclusdes e a generalizacdo dos
resultados que produz (Cardoso, 2014). Estas dificuldades, segundo Cardoso (2014),

prendem-se com a natureza desta investigacao, nomeadamente o facto de:

“ser situacional, procurar responder a problemas de ordem pratica, a sua amostra ser
restrita ¢ ndo representativa de populagdes alargadas, ter pouco ou nenhum controlo
sobre as varidveis independentes e os seus dados ndo serem generalizaveis,

restringindo-se ao contexto especifico de estudo” (p. 52)

O outro fator que retira alguma credibilidade a I-A reside na dualidade de
funcdes que professores e estudantes assumem na pesquisa (Nguyen, 2020). O professor
assume a funcdo de profissional e investigador na sala de aulas; os alunos, por sua vez,
sdo tratados como sujeitos e, a0 mesmo tempo, como co-investigadores, pois as suas
vozes e perspetivas sdo levadas em consideracdo na interpretacdo dos efeitos gerados
pela acdo. Considera-se que esta particularidade, especificamente o duplo papel de
profissional e investigador assumido pelo professor, pode dar lugar a interferéncia de
variaveis parasitas como “o efeito do observador, que ¢ suscetivel de distorcer a pureza
das informagdes recolhidas™ (Cardoso, 2014, p. 53).

Consideramos legitimas as questdes levantadas relativamente ao grau de
cientificidade de pesquisas realizadas com base na I-A. Contudo, concordamos com
Kemmis (2007) quando afirma que o rigor desta metodologia ndo assenta no uso de
técnicas particulares de observagdo ou de andalise ou de metatécnicas, antes, decorre “da

coeréncia logica, empirica e politica das interpretagdes, nos momentos reconstrutivos da
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espiral autorreflexiva (de observagdo e reflexdo), e da coeréncia logica, empirica e
politica das justificagdes das agdes propostas, nos seus momentos construtivos ou
prospetivos (planeamento e a¢do)” (p. 57). Adicionalmente, julgamos que, mesmo
sendo circunscrita a um contexto especifico, a I-A ndo dispensa o rigor metodologico
que qualquer investigacdo exige. Para a obtencdo dos efeitos pretendidos, a mudanga e a
melhoria da a¢do educativa, é necessario definir criteriosamente os principios da agdo e
da avaliacdo dos resultados.

Por ultimo, consideramos que a escolha dos procedimentos metodoldgicos a
adotar num estudo deve ser feita com base na avaliagdo da sua compatibilidade com a
natureza do problema a estudar. Nesse sentido, parece-nos valido o posicionamento de
Coutinho et al. (2009), segundo o qual, a I-A ndo seria a metodologia mais indicada em
casos em que se pretende saber mais sobre um nimero limitado de varidveis e as
relagdes causais entre elas. Na sua visdo, nestes casos a investigacdo experimental ou
quase experimental seria mais adequada. Ainda de acordo com esta autora, a [-A seria o
processo mais adequado em circunstancias em que um profissional ou docente ¢
confrontado com a necessidade de responder a novas exigéncias de uma situacdo ou
fazer a avaliacdo de um programa em curso ou ainda proceder a alteracdes num
curriculo.

Tomando em conta as especificidades da I-A referidas até aqui, reiteramos que
esta metodologia ¢ a que mais potencial apresenta para o alcance dos nossos objetivos.
A motivacdo para a realizagdo deste estudo partiu da nossa preocupagdo enquanto
docentes em contribuir para a melhoria das abordagens de ensino da literacia académica
de modo a permitir que os estudantes tenham um maior controlo sobre os processos de
compreensdo e producao de textos académicos, que se constituem como mediadores do
processo de aprendizagem na esfera universitaria. Partimos da visdo geral de que o
ensino da escrita académica realizado em disciplinas de lingua deve ser complementado
com a introdu¢do de atividades de escrita consentaneas com as formas de producdo de
conhecimento de cada area ao longo do curriculo. Desse modo, presumimos que a
utilizagdo do ensaio como ferramenta de aprendizagem poderia constituir uma forma de
possibilitar a constituicdo e o desenvolvimento da literacia académica na area das
Humanidades.

Para evitar propor mudangas baseadas apenas na nossa intui¢do ou em resultados
obtidos em estudos feitos em outros contextos, entendemos que seria proficuo avaliar a

viabilidade desta abordagem e compreender os efeitos que podem decorrer da sua

117



implementagdo no contexto educativo em que atuamos. A I-A pareceu-nos, assim, a
estratégia metodologica mais suscetivel de permitir essa avaliacdo. Alguns estudos
sugerem que professores que se envolvem em I[-A desenvolvem uma melhor
compreensdo sobre o que funciona bem e menos bem nas suas turmas e usam esse
conhecimento ndo s6 para reformar, refinar e modificar modelos didaticos, mas também
para produzir conhecimento pratico para si e para os seus pares (cf. Nguyen, 2020).

Tendo como base estas ideias, adotamos esta metodologia, visando produzir
conhecimento pratico, concreto e contextualmente rico em torno da abordagem
“escrever para aprender”. Por ultimo, consideramos que a opc¢do de realizar uma
investigacdo-acdo estd alinhada com o plano estratégico da Universidade Eduardo
Mondlane 2018-2028'4, que destaca a investigagdo como alicerce dos processos de
ensino-aprendizagem, extensdo e inovagdo continua dos métodos de ensino e
aprendizagem.

Uma vez que serd adotada a metodologia de I-A, o desenho da pesquisa inclui a
aplicagdo de um dispositivo didatico destinado a mediar a aprendizagem dos processos
de planificagdo, textualizacao e revisao do ensaio enquanto atividades direcionadas para
a aprendizagem de conteudos didaticos de uma disciplina. De modo especifico, o
desenho da pesquisa contempla as seguintes agdes, que serdo descritas nas seccdes
seguintes:

e Recolha de dados para uma melhor formula¢do do problema identificado através
do mapeamento de iniciativas de ensino da escrita académica em contextos
universitarios e da auscultagcdo das experiéncias de escrita dos informantes (cf.
capitulo I e sec¢do 5.2.2.2. do capitulo V).

e FElaboracdo de um plano de intervengdo — conce¢do e aplicacdo de uma
sequéncia de atividades didaticas destinada a mediar a aprendizagem dos
processos de producdo do ensaio académico a partir de informacdes
provenientes de textos que veiculam conteudos de aprendizagem;

e Avaliacdo da eficacia da intervengdo a partir dos resultados obtidos e das

percegoes dos sujeitos participantes.

14 Texto integral disponivel em: http://www.plano.uem.mz/images/pao_2018_cun.pdf
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Conforme se verifica por estas componentes, hd espago para que intervengao
obedeca em tudo ao modelo da sequéncia didatica proposto no ambito do ISD e descrito

na seccao 3.6. do capitulo III.

5.2.2. Descri¢ao da intervencao didatica

Uma vez que o presente estudo adota a metodologia de I-A, a sua realizacao
contemplou a realizacdo de uma intervencao didatica direcionada para o ensino dos
processos de producdo do ensaio enquanto atividades orientadas para a aprendizagem.
Desse modo, a intervengdo obedeceu a dois momentos. No primeiro momento,
procurou-se familiarizar os participantes com as propriedades do ensaio académico. No
segundo, foram desenvolvidas atividades visando a apropriagdo dos contetidos sobre os
quais a produgdo dos ensaios se centrou e a consolidacao das aprendizagens relativas as
propriedades e aos processos de producdo do ensaio académico. Esta seccdo dedica-se a
descri¢do das principais componentes da intervencdo realizada, tendo em conta o
pressuposto segundo o qual, para permitir a compreensdo e a replicacio de uma
intervengdo didatica, a sua apresentacdo deve explicitar os resultados de aprendizagem
esperados, o contexto, o modo e o foco instrucional, bem como os principios

instrucionais em que assentam as atividades didaticas (Bouwer & De Smedt, 2018).

5.2.2.1. Contexto Instrucional

A parte aplicada deste estudo foi realizada no ambito das atividades curriculares
da disciplina de Didatica do Portugués II, inserida no curso de Licenciatura em Ensino
de Portugués da Faculdade de Letras e Ciéncias Sociais da UEM (cf. Anexo I). Os
conteudos do programa desta unidade curricular cobrem aspetos da didatica geral, bem
como os que sdo referentes a didatica especifica tal como se pode depreender dos seus

objetivos, elencados abaixo.
e Mobilizar conhecimentos cientificos, técnicas didaticas e psicopedagogicas, que

permitam trabalhar em equipa e responder as multiplas situagdes escolares,

humanas, de contextos, e multiplos critérios de avaliacdo e objetivos a atingir;
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e Dominar, de forma critica e inovadora, os processos didaticos e
psicopedagogicos das areas especificas de ensino e aprendizagem em que ird
lecionar;

e Definir objetivos gerais, especificos e operacionais, tendo presente as metas
previstas pelo Sistema Nacional de Educacao, os objetivos gerais do (s) curso (s)
e do (s) programa (s) de portugués;

e Aplicar técnicas, estratégias e atividades adequadas as unidades de ensino e
aprendizagem definidas nos curricula de portugués;

e Conceber e utilizar material didatico adequado ao publico-alvo a lecionar;

e Desenhar e aplicar materiais diversos de avaliagdo, tendo em ateng¢do os
objetivos e temas abordados nas aulas;

e Conceber grelhas de avaliagdo diversificadas, para a formagdo bésica do aluno e
para a avaliagdo sumativa dos alunos;

e (Conceber planos a longo e médio prazos, de unidades didaticas e de aulas;

e Conceber planos de aulas.

Fazendo uma andlise destes objetivos, constatamos que, na unidade curricular
em causa, estd previsto que, em um semestre letivo, os formandos dominem o
referencial tedrico-metodolégico que orienta o ensino do portugué€s (metodologias e
modelos de ensino e avaliacdo da leitura, escrita, oralidade, vocabulario e gramatica) e
os aspetos técnicos do processo de ensino (planificacdo do ensino, criagdo de materiais
instrucionais; elaboracdo de materiais de avaliacdo, estabelecimento de objetivos, entre
outros). Trata-se, claramente, de objetivos demasiado ambiciosos, que, quanto a nds
caberiam melhor em duas disciplinas, neste caso, Didatica Geral e Didatica do
Portugués!®. Assim, a unidade curricular em causa ocupar-se-ia dos dois primeiros
objetivos. Os restantes seriam trabalhados numa disciplina mais direcionada para as
praticas pedagogicas.

A amplitude dos objetivos e dos conteudos deste programa constituiu um desafio
para a nossa intervengdo, tendo em conta as exigéncias das estratégias utilizadas em
termos de tempo. Uma vez que ndo tinhamos a possibilidade de alterar o programa, pois

isso implicaria procedimentos burocraticos complicados, optamos por selecionar os

15 Como resultado da realizacdo deste estudo, no ambito de um processo de revisdo curricular levado a
cabo em finais de 2022, foi-nos colocado o desafio de rever os programas de Didatica do Portugués I e II.
Nesse contexto, considerando as reflexdes que o presente trabalho nos deu oportunidade de realizar,
propusemos a separacdo dos contetidos em unidades curriculares distintas, de didatica especifica e geral.
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temas em que a intervenc¢ao teria lugar. Nao sendo possivel utilizar o ensaio em todas as
unidades tematicas, decidimos fazer incidir a sua producao sobre os temas relacionados
com os dois primeiros objetivos, referentes a didatica especifica. Esta op¢ao prende-se
com o facto de esses temas serem, no nosso entender, os que alicercam a construgdo de
saberes referenciais tedrico-metodoldgicos necessarios para o cabal cumprimento da
fun¢io da escola no que ao dominio linguistico diz respeito!®.

Ha um maior interesse em promover a sedimentacao destes saberes na disciplina
em causa, dada a possibilidade de a parte pratica prevista no programa ser retomada em
disciplinas subsequentes como ¢ o caso de Estagio I, que, no plano curricular, sucede a
de Didatica do Portugués II. Por contacto direto, sabemos que a Disciplina de Estagio |
apresenta um cariz pratico, na medida, em que enfoca a aplicagdo do referencial teorico-
metodolégico aprendido previamente para a construcdo de planos de aulas direcionados
para concretizar objetivos gerais associados ao ensino da lingua (compreensdo e
producdo oral e escrita / vocabulario) e a realizacdo de simulagdes de aulas.

Para garantir o cumprimento do programa e a realiza¢do da nossa experiéncia, na
organizagdo das atividades letivas, a estratégia adotada consistiu na alternancia entre
temas que envolveriam a produ¢do do ensaio e os que seriam lecionados segundo o
procedimento geralmente usado na disciplina, o método expositivo, sem envolver a
producdo do ensaio. Assim, numa semana abordava-se um tema que culminaria com a
producdo do ensaio e na semana seguinte um tema que seria lecionado com recurso ao
método expositivo. Esta estratégia visava também evitar sobrecarregar demasiado os
estudantes com trabalhos de casa.

Importa referir que a experiéncia foi realizada num contexto em que havia
interrup¢do de aulas presenciais devido a pandemia de Covid-19. As aulas foram
lecionadas a distancia com o recurso ao Zoom ¢ ao Google Meet. A interagdo com o0s
estudantes fora das aulas era feita com o recurso ao WhatsApp e a plataforma

Edmodo!”.

16 De acordo com Duarte (2000), compete a escola estimular o desenvolvimento linguistico das criangas e
dos jovens e promover as aprendizagens necessarias (compreensdo e producdo de géneros formais e
publicos do oral, o cédigo escrito, na dupla vertente de compreensdo e da produg@o e conhecimento
explicito da lingua.

7 Nao foi possivel medir os efeitos da abordagem adotada no contexto de ensino a distincia nesta
intervencdo, o que poderd ser feito em futuros trabalhos. Contudo, consideramos que o seu sucesso neste
contexto tdo especifico € um bom indicio de sucesso, provavelmente maior, em contexto presencial.
Ademais, consideramos que os resultados positivos obtidos ressaltam o papel do uso deliberado da escrita
como ferramenta didética em ambientes de aprendizagem mediada por computador. Exploraremos esta
dimensao em futuros trabalhos.
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5.2.2.2. Participantes

O estudo foi realizado na Faculdade de Letras e Ciéncias Sociais da
Universidade Eduardo Mondlane, localizada em Maputo, capital de Mogambique.
Envolveu uma turma do terceiro ano da Licenciatura em Ensino do Portugués composta
por 39 estudantes, dos quais 58% eram estudantes a tempo inteiro e 42% estudantes-
trabalhadores. Toda a turma autorizou, por escrito, a sua participacdo na experiéncia
didatica realizada, porém apenas 26 consentiram colaborar no estudo respondendo aos
questionarios de recolha de dados, incluindo o que foi usado para a obten¢do dos dados
aqui apresentados'® (ver apéndice iv). A idade dos estudantes variava de 20 a 40 anos,
sendo que a média das idades era de 23 anos. A maioria era natural de Maputo (80%) e
tinha frequentado o ensino pré-universitario em escolas publicas (92%). Quanto aos
seus progenitores, o grau de escolaridade dominante era o nivel médio. Apenas 15% e
23% dos estudantes tinham pai e mae, respetivamente, com ensino superior.

Quanto ao perfil linguistico, 50% dos estudantes referiu ter o portugués e uma
lingua bantu como linguas maternas (LM). 23% eram falantes de portugués como LM e
17% tinham como LM uma lingua bantu. A percentagem de alunos que referiu usar uma
lingua bantu como principal meio de comunicac¢do no seio familiar era infima (4%). A
maioria usava ou o portugués (50%) ou uma lingua bantu e o portugués (46%).

Relativamente a experiéncias prévias de aprendizagem da escrita na
universidade, a maioria dos estudantes ja tinha tido a oportunidade de aprender a
produzir o resumo, a recensao critica, o ensaio e o artigo cientifico em disciplinas de
portugués. Contudo, tinha experiéncias insignificantes de escrita fora destas disciplinas.
Muitos estudantes referiram que nunca ou quase nunca produziam recensdes criticas,
ensaios, artigos cientificos, relatdrios e respostas de desenvolvimento fora das
disciplinas de lingua. A resposta curta foi apontada como sendo a forma de escrita mais
frequente fora das disciplinas de portugués.

Esta realidade ¢ condizente com o tipo de atividades apontado pelos informantes
como sendo dominante nos processos de aprendizagem. Neste ambito, sobressaem
como atividades frequentes ouvir o professor a explicar a matéria, fazer trabalhos, ler e
produzir fichas de leitura. Foram apontadas como sendo menos frequentes,

apresentacdes orais de trabalhos, realizacdo de pesquisa, debate em sala de aula e

18 Disponivel em

https://docs.google.com/forms/d/1 TSa4rhTdvSKNc wIxYNmaOkWawfgcAAsrtWvirfednY/edit
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producdo de recensdes. Estes dados parecem sugerir que sdo escassas atividades de
aprendizagem planificadas e sistematicas centradas no estudante.

Apesar de haver o envolvimento dos estudantes na realizagdo de trabalhos,
leitura e produgdo de fichas, o facto de serem raros debates em sala de aula e
apresentagdes orais parece indicar que se trata de tarefas com um fim em si mesmas,
que ndo sdo rentabilizadas nos processos de ensino e aprendizagem. Note-se que a
utilizagdo do termo “trabalho” ¢ problematica do ponto de vista da didatica da escrita
por remeter para aquilo a que Hyland (2003) designa como “curriculo invisivel”: uma
abordagem em que ndo sdo explicitadas as caracteristicas dos textos que os estudantes
devem produzir nem os pardmetros da sua avaliacao.

O perfil linguistico descrito ¢, de certo modo, coincidente com o da maioria dos
estudantes que frequentam cursos das dareas das humanidades. Com efeito, a
heterogeneidade linguistica da populagdo estudantil e o estatuto de lingua materna para
a lingua portuguesa tinham sido ja constatados num estudo'® de Siopa e Pereira (2017),
destinado a identificar o perfil linguistico, as percecdes e experiéncias de escrita de 162
estudantes do segundo ano dos cursos de licenciatura em Ensino de Portugués,
Tradugdo, Linguistica e Literatura de uma universidade publica mogambicana.

Quanto as percecdes de escrita, as autoras constataram que as dificuldades
enfrentadas nas atividades de escrita na universidade dizem respeito a adequagdo do
vocabulério e a expressdo do conhecimento adquirido ao nivel da organizagdo de ideias
no texto ¢ da construcao de frases. Com base nestas observagdes, e tendo em conta a sua
experiéncia docente, levantaram a hipdtese de que estas dificuldades se relacionassem
“com o facto de haver uma pratica insuficiente da escrita, uma falta de modelos da
escrita que devem produzir na academia, fazendo com que os estudantes ndo
apreendam, nem desenvolvam, experiéncias de escrita suficientes” (p. 363). Confirmam
esta hipotese ndo s6 o facto de as experiéncias de escrita na universidade se
circunscreverem a aulas de portugués, mas também a existéncia de praticas de escrita
designadas como “trabalho” nas disciplinas de conteudos, conforme referido supra.

Tendo em conta o enquadramento do perfil dos participantes do nosso estudo no
perfil geral dos estudantes das humanidades das universidades mocambicanas, podemos

concluir que, mesmo que a pesquisa envolva um nimero reduzido de participantes, o

19 Inspiramo-nos no questionério usado neste estudo para colher dados sobre o perfil linguistico dos
nossos participantes.
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facto de apresentarem um perfil considerado representativo nesta area conferird alguma
robustez aos nossos resultados.

De modo geral, os dados fornecidos pelos participantes sobre as suas
experiéncias de escrita e o seu perfil sociolinguistico convergem com o quadro
apresentado na problematizagdo sobre os desafios que se verificam nos processos de
aprendizagem em contextos universitdrios em Mocambique. Este facto confere
autenticidade ao contexto de realizagdo desta pesquisa.

Quanto aos participantes diretamente envolvidos na conducdo da pesquisa, ha
que referir que o trabalho foi conduzido pela investigadora, mas envolveu o docente
principal da disciplina em que teve lugar. A este coube lecionar algumas unidades
tematicas e validar todas as decisdes tomadas sobre métodos e recursos didaticos. O
ensino dos contetdos didaticos selecionados esteve ao cargo da investigadora.
Conforme sugerido em 4.2.1. a proposito da dualidade de papéis que assumem os
intervenientes da I-A (o papel de investigador e professor em simultaneo), este facto
poderia ser entendido como uma fragilidade do estudo, uma vez que pode ter influéncia
nos resultados.

Em bom rigor, o sucesso ou insucesso da interven¢do ao nivel de estratégias
didaticas, se assim for, estara inegavelmente relacionada com o facto de a investigadora
ser docente de lingua e ter formacdo em escrita académica. No nosso entender, o
potencial do estudo reside justamente no facto de ser realizado por uma investigadora
com este perfil. Os docentes de lingua, porque dotados de conhecimento sobre modelos
e estratégias de ensino de praticas de literacia académica, sdo os que estdo em melhor
posicao para conduzir estudos-piloto direcionados para a implementagdo da abordagem
“escrever para aprender” em universidades mogambicanas.

Com efeito, o uso da escrita como ferramenta didatica pressupde o
conhecimento de estratégias de ensino da escrita e da leitura, pelo que requer um
trabalho interdisciplinar, em que professores de lingua e de disciplinas de conteudo
dialogam no sentido de definir mecanismos para incluir agdes em prol do
desenvolvimento crescente da literacia académica. Em todo o caso, seria recomendavel
a realizagdo de uma intervengdo em que a implementagdo desta abordagem fosse
conduzida pelo docente principal da disciplina, cabendo ao docente de lingua o papel de

auxiliar e/ou consultor.
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5.2.2.3. Desenho instrucional

A intervengdo levada a cabo tinha como foco a mediagcdo da aprendizagem das
operagdes necessdrias para aprender escrevendo ensaios. Nesse sentido, colhendo os
contributos dos modelos de Ensino de Estratégias Cognitivas da Escrita, de Escrita
Cientifica Heuristica (Science Writing Heuristic) e de Sequéncia Didatica proposto no
ambito do interacionismo sociodiscurisivo (cf. capitulo III, seccdo 3.6.) foi concebida
uma sequéncia didatica composta por cinco fases, visando permitir (i) um maior
envolvimento dos participantes com os contetidos de aprendizagem (ii) a apropriacao de
modelos de ensaios académicos e dos respetivos processos de producdo e (iii) o
aperfeicoamento de competéncias ao nivel da literacia académica.

As atividades realizadas com vista a promo¢do de um maior envolvimento com
contetidos didaticos, compreenderam trés momentos: (i) contacto com contetidos de
aprendizagem e selecdo de ideias relevantes; (ii) analise e problematizag¢do de situacdes
reais com base nesses conteudos e (iii) apresenta¢do do resultado do trabalho em forma
de ensaio para sistematizar e sedimentar os saberes construidos.

Para promover o contacto e a selecdo de contetidos, foram utilizadas estratégias
como leitura independente, discussdo de tdpicos de estudo em mesa-redonda e
exposi¢do verbal feita pelo professor. A diversificacdo das estratégias de processamento
dos conteudos, que viriam, posteriormente, a ser incluidos nos ensaios assenta no
pressuposto segundo o qual o uso da escrita como ferramenta de aprendizagem serd
mais util em combinacdo e de modo integrado com outras formas de aprendizagem e de
discurso, como leitura, discurso em sala de aula e discussdo em grupo (Tynjild, Mason
& Lonka, 2001). Considera-se que esta combinagdo potencia o efeito de cada atividade
no processo de aprendizagem, uma vez que os alunos sdo expostos simultaneamente a
uma gama variada de processos cognitivos (Tynjéld, 2001).

A andlise e problematizacio de dados reais a luz dos contetidos lidos e
discutidos foi feita com base em estimulos fornecidos pelo professor e visava promover
a aplicacdo dos conhecimentos adquiridos na fase de processamento de contetidos. Nos
estimulos, propunha-se aos participantes que procedessem a andlise e problematizagdo
de praticas de ensino com base no referencial tedrico-metodologico sistematizado,
procurando, nesse processo, identificar aspetos positivos, que funcionassem
pedagogicamente bem e referir aspetos negativos a melhorar. Esta estratégia foi definida

tomando como base as especificidades do contexto instrucional em que o estudo teve
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lugar, o de formacdo inicial de professores de portugués, e tinha como proposito
desenvolver as formas de raciocinio praticas que caracterizam a atividade docente,
como ¢ o caso da reflexdo sobre a aplicabilidade e adequabilidade de abordagens
didaticas.

A iniciativa de promover a aplicagdo dos conhecimentos adquiridos teve como
base o pressuposto segundo o qual a aprendizagem fica facilitada quando o ciclo
didatico proporciona aos alunos oportunidades para aplicar os conhecimentos
adquiridos em situagdes especificas (Merril, 2002). Na visdo da autora citada, a
aplicacdo envolve muito mais do que lembrar a informacgao; consiste em utiliza-la para a
realizacdo de tarefas concretas ou na resolu¢ao de problemas especificos.

Para a consecucdo de objetivos relacionados com a apropriagdo do ensaio € o
desenvolvimento de competéncias de escrita académica, foram realizadas oficinas de
escrita centradas no desenvolvimento de conhecimentos sobre a estrutura do ensaio, as
operagdes linguisticas e discursivas envolvidas na sua produ¢do, bem como sobre o
itinerario de atividades a realizar para a consecu¢do do proposito de aprender no
decurso da redacao e de um produto textual aceitavel.

Uma vez que as atividades mencionadas acima estavam inseridas na sequéncia
didatica, seguidamente fazemos uma descri¢do pormenorizada do que foi feito em cada

uma das cinco fases.

(i) Primeira etapa — Produgdo inicial

A produgdo inicial teve lugar antes do ensino das estratégias de planificacdo e
textualizagdo do ensaio académico enquanto atividades direcionadas para a
aprendizagem. A inclusdo desta etapa visava fazer o diagndstico e o registo do estado
inicial dos estudantes relativamente as competéncias de producdo do ensaio. Visava
também obter dados a partir dos quais se podia monitorizar o desenvolvimento dos
processos de produgdo do ensaio no decurso da intervencdo, dados esses que
permitissem comparar o seu desempenho antes, durante e depois da intervencao.

Tendo em conta estes objetivos, a unidade didatica em que a intervencdo teve
lugar foi lecionada pelo docente principal da turma, com recurso ao método de ensino

habitualmente usado, a exposi¢do verbal. No final da aula, foi solicitado aos estudantes
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a producdo de um ensaio a partir de um estimulo fornecido pela investigadora por forma
a promover a escrita acerca dos contetdos aprendidos. O estimulo fornecido foi o

seguinte:

Com base nos conhecimentos adquiridos na aula, analise os objetivos de aprendizagem
presentes no documento abaixo®, procurando verificar: (i) a correta conversdo dos
objetivos gerais em especificos (comportamentais e observaveis); (ii) se houve a copia
dos objetivos previstos no programa ou se, pelo contrario, se verifica a sua
reformulagdo em fung¢do da avaliacdo da sua adequabilidade ao contexto e (iii) o
dominio e o(s) niveis do dominio cognitivo que enfocam tendo em conta a taxonomia de
Bloom.

Apresente o trabalho feito em forma de ensaio académico, ndo se esquecendo de incluir
reflexdes acerca das implicagoes pedagogicas (positivas e negativas) das constatagoes

feitas a partir da andlise dos objetivos fornecidos.

Os estudantes tiveram uma semana para realizar esta tarefa e contaram com
bibliografia fornecida pelo professor. Uma vez feita a recolha e a andlise do texto
inicial, de acordo com os parametros adiante referidos, foram planificadas e
implementadas as restantes etapas previstas na sequéncia instrucional, desenhadas com
o propdsito de permitir (i) a familiarizagdo dos estudantes com as propriedades do
ensaio e os respetivos processos de producdo; (ii) o desenvolvimento de estratégias de
leitura informativa; (iii) a aprendizagem de mecanismos de conex@o e integracdo de
informagdes colhidas de diversas fontes; (iv) a aprendizagem dos mecanismos de

expressao da intertextualidade e (v) o desenvolvimento da capacidade argumentativa.

(ii) Segunda etapa — Andlise textual para a apreensdo das caracteristicas do

ensaio acadéemico

Esta etapa ocupou uma aula com a duragdo de 90 minutos, lecionada pela
investigadora, e centrou-se na familiarizacdo dos estudantes com o ensaio académico e
nos aspetos que contribuem para a realizagdo de uma escrita bem conseguida, tendo em
conta as carateristicas do género textual (cf. sec¢des 3.5.1 do capitulo III e 4.5. do

capitulo IV). Procurou-se partilhar com os estudantes as representacdes construidas

200 documento analisado figura no apéndice I
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sobre o plano do ensaio académico, os mecanismos de desenvolvimento l6gico das
ideias e as normas de citagdo e referenciagdo. Nesta fase, pretendia-se dar-lhes a
conhecer a ferramenta didatica a ser utilizada, o ensaio, e o itinerario das principais
atividades envolvidas na sua producao.

Os estudantes foram envolvidos na analise de dois exemplares de ensaio®!
fornecidos previamente a partir de uma grelha de observagdo que incluia as seguintes
categorias: objetivo comunicativo do autor, tema, estrutura, tragos lexicais e gramaticais
salientes, estrutura “citacional” e mecanismos de coesdo (ver apéndice III). Depois da
discussdo das propostas de andlise feitas pelos estudantes, foram sistematizadas as
propriedades do ensaio e as convengdes a observar na sua produgdo. Assim, concluiu-se
que o ensaio resulta de um trabalho tedrico ou filoséfico em que sdo apresentadas
interpretacdes e reflexdes fundamentadas sobre um determinado tema e que apresenta
um plano de texto tripartido: introdugdo, desenvolvimento e conclusdo. Quanto aos
aspetos a observar para garantir a qualidade dos ensaios, foram abordadas questdes
ligadas a plagio, normas de citagdo e mecanismos de coesdo textual.

Além da apresentacdo das caracteristicas do ensaio, a investigadora fez uma
exposicao sobre os principais processos que deviam ser levados a cabo na sua produgao,
nomeadamente a planificagdo (leitura e compreensdo de textos que veiculam contetidos
de ensino, elaboracao de fichas de leitura, discussao dos conteudos em sala de aula) ¢ a
textualizagdo (analise e problematizacdo de praticas de ensino com base em dados
fornecidos pela investigadora; redacdo do enquadramento teoérico, apresentacdo dos
resultados, etc). No final, foi disponibilizado, como recurso de apoio, um guido sobre
todas as componentes envolvidas na produ¢do do ensaio (ver apéndice II), que incluia a

configura¢do do Quadro 12.

ESTRUTURA DO ENSAIO ACADEMICO

PARTES DESCRICAO LIMITE

didatica presente num manual, atividades de ensino, objetivos, entre

INTRODUCAO
outros)
Descri¢do do manual analisado (em caso de analise de um manual)
ENQUADRAMENTO Df;ﬁr}ic;é.o de Eonceitos e / A011)1A.':1presentaq;éo do quadro tedrico de Duas
TEORICO referéncia com base na norma paginas

21 os exemplares de ensaio em causa estdo disponiveis em https://revista.ibict.br/ciinf/article/view/1017 ;
http://196.3.97 23/revista/index .php/lcs/article/view/44/44
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ESTRUTURA DO ENSAIO ACADEMICO

PARTES DESCRICAO LIMITE
Identificar aspetos positivos, que funcionam pedagogicamente bem e Duas
REFLEXAO referir aspetos negatlv~os a necessitarem df? ser melhora.dﬂos.. paginas
Alguma fundamentag@o, com base na teoria e/ou experiéncia no contexto
pedagogico para os posicionamentos pedagdgicos assumidos
PROPOSTAS DE P fund | I Duas
. 0 am m rar aspet , .
MELHORIA DO TOPICo | Propor ¢ fundamentar alteragdes que poss elhorar os aspetos pAginas
. negativos / pontos fracos identificados
EM ANALISE
Retoma dos principais pontos Uma pagina
CONSIDERACOES Principais ilagdes ou
FINAIS .
Recomendagdes
REFERENCIAS L . Uma pagina
. Disposicao das fontes utilizadas
BIBLIOGRAFICAS

Quadro 12 — Configuragdo do ensaio trabalhado a nivel de plano de texto do ensaio

Enquanto decorria o estudo destas propriedades do ensaio, os estudantes tinham
como atividade de estudo independente a leitura de trés artigos complementares
relacionados com a segunda unidade temética (abordagens de ensino da gramadtica) e a

producdo de fichas de leitura.

(iii)  Terceira etapa — Produg¢do guiada do primeiro ensaio

Na producao guiada, procurou-se, através da modelacdo, conduzir os estudantes
na realizacdo das operacdes envolvidas na redacdo do ensaio referidas na sessdo de
analise textual. Esta etapa esteve inserida no ambito da aprendizagem da pedagogia da
gramatica. As atividades desenvolvidas ocuparam duas aulas, cada uma com a duragao
de 90 minutos. Na primeira aula, procurou-se desenvolver estratégias autorreguladoras
para a realizacdo dos processos envolvidos na atividade de escrever ensaios para
aprender. Para apoiar o processo de planificagdo foram fornecidos aos estudantes guides
(ver novamente apéndice II) com estratégias de compreensdo textual a adotar antes,
durante e apos a leitura para serem preenchidas na leitura dos trés textos em forma de
trabalho de casa.

Relativamente aos processos de textualizacdo, a aten¢do dos estudantes foi

direcionada para (i) os mecanismos de conexdo e a integracdo de ideias colhidas de
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varias fontes, (i1) as estratégias de andlise e a problematizacdo de praticas de ensino a
partir do referencial tedrico-metodoldgico colhido da bibliografia indicada para a leitura
e (iil)) a organizagdo de conteudos numa estrutura correspondente ao plano
composicional do ensaio.

A segunda aula foi dedicada aos contetidos com base nos quais seria produzido o
ensaio. Nesse sentido, foi levado a cabo um debate em torno das informagdes veiculadas
nos trés artigos fornecidos, visando a sistematizacdo dos pontos mais relevantes a serem
retidos. Tendo em vista a tarefa subsequente, a producdo do ensaio, recorrendo a
modelagdo, fez-se uma demonstragdo da elaboracdo de um mapa conceptual para
hierarquizar as ideias mais relevantes dos trés textos lidos como forma de apoiar a
redacdo do enquadramento tedrico, especificamente da sintese de véarias fontes. Com
base no mapa conceptual, foram fornecidas estratégias para a conexao e a integragdo de
informagdes de duas ou trés fontes complementares, como a identificacdo de pontos
convergentes ¢ divergentes e das expressdes linguisticas adequadas para expressar as
relacdes identificadas.

Para apoiar os estudantes na andlise e problematizacdo de praticas de ensino,
foram disponibilizados exemplos de questdes que podem guiar o processo. Nesse
sentido, recomendou-se que analisassem os dados fornecidos, procurando identificar os
pontos positivos e menos positivos das opgdes didaticas em causa com base no
referencial teérico aprendido e a situacdo de aprendizagem envolvida (os objetivos
gerais definidos no programa; o conteudo em causa e as vertentes em que se desdobra, o
perfil linguistico prototipico do publico-alvo, entre outros).

Além destas estratégias, foram fornecidas orientacdes indicando que, uma vez
feita a andlise, ¢ necessario que sejam formuladas conclusdes que devem ser
fundamentadas. Para o efeito, foi disponibilizado e explicado o guido abaixo, com a

estrutura basica de uma sequéncia argumentativa.

Tese 1 - apresente a principal conclus@o a que chegou com base na analise do objeto

fornecido

Elementos Dados: Indique os factos | Justificagdo: Que conhecimentos teoricos,

coesivos sustentam a sua tese praticos e empiricos lhe permitem pensar que
os dados apresentados justificam a sua tese?

Reforco (opcional):

Quadro 13: Guido com a estrutura basica de uma sequéncia argumentativa
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No fim da aula, como forma de promover a consolidacdo e aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos através da escrita, foi fornecido aos estudantes o seguinte
estimulo, com base no qual deviam produzir individualmente um ensaio no prazo de

uma se€mana.:

(i) Identifique o(s) conceito(s) de gramdtica subjacente(s) as atividades de ensino e
aprendizagem propostas nos materiais fornecidos. (i) A luz dos conhecimentos
adquiridos sobre os modelos de ensino da gramadatica, analise as potencialidades e
limitagoes da(s) abordagem(s) identificadas num contexto de ensino de Lingua Segunda

ou de uma Variedade ndo Nativa.

O material fornecido consistiu num plano de uma aula sobre o ensino de oragdes
subordinadas relativas produzido no ambito de praticas pedagogicas por um estudante

finalista (ver novamente apéndice I).

(iv)  Quarta etapa — Producdo colaborativa do terceito ensaio

Esta fase consistiu na transferéncia gradual do controlo do processo por parte do
professor para os estudantes e teve lugar duas semanas depois da pratica guiada para
permitir que tivessem tempo de produzir o ensaio solicitado. Uma vez que havia a
necessidade de garantir o cumprimento do programa da disciplina em que a intervengdo
teve lugar e evitar sobrecarregar os estudantes, conforme referido em 5.2.2.1., foi
introduzido um periodo intercalar de duas semanas em que se adotou uma abordagem
didatica diferente. A matéria prevista para essas duas semanas foi lecionada com base
no método expositivo.

A produgdo colaborativa focou-se na pedagogia do vocabulario e foi realizada
depois da avaliacdo dos ensaios sobre a didatica da gramatica. Nessa avaliagdo,
forneceu-se um feedback aos estudantes, indicando os aspetos que deviam ser objeto de
melhoria nos ensaios seguintes e clarificando imprecisdes na compreensdo da matéria.
Nesta etapa, que ocupou duas aulas, foi adotada uma abordagem de ensino diferente,
mais centrada no estudante. A aprendizagem dos contetidos teve como ponto de partida

um estimulo para a producdo do ensaio, que foi fornecido aos estudantes alguns dias
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antes da primeira aula da semana em que teve lugar. Na tultima aula da semana
intercalar, a investigadora forneceu trés textos que abordavam o ensino do vocabulério

de forma complementar e o estimulo abaixo, a partir do qual o ensaio seria produzido:

Caro/as estudantes,

Esta semana, tém o desafio de construir conhecimento sobre a pedagogia do vocabulario,
escrevendo um ensaio de forma independente e colaborativamente. O trabalho tem como
objetivo geral analisar duas ou trés atividades de ensino direcionadas para o desenvolvimento
do capital lexical em unidades didaticas presentes num manual de portugués a vossa escolha.

O desafio consiste em: (i) definir objetivos especificos para o vosso trabalho a partir do
objetivo geral fornecido e dos objetivos de aprendizagem associados ao tema e (ii) realizar as
etapas de produg¢do do ensaio aprendidas. Este trabalho deverd ser submetido depois da
discussdo em sala de aulas.

NB: Para acautelar questoes de plagio, no caso de recorrerem a fontes ndo fornecidas por
mim, devem partilha-las comigo. A primeira aula da semana vai assumir a forma de mesa-

redonda para a discussdo das vossas leituras e das propostas de objetivos.

Tratando-se de uma tarefa que devia ser realizada de forma colaborativa, foram
constituidos pequenos grupos compostos por cinco elementos com base no critério de
equilibrio a nivel de desempenho académico. Como forma de promover uma melhor
compreensdo dos contetidos com base nos quais o ensaio seria produzido, na primeira
aula foi realizada uma mesa-redonda, cuja moderagdo esteve a cargo dos proprios
estudantes. Na segunda aula, foi feita a sistematizacdo dos pontos essenciais a serem
retidos relativamente a pedagogia do vocabulario e a apresentacdo de propostas
definitivas de objetivos para o trabalho de producdo do ensaio. Os objetivos definidos
consistiam em descrever as atividades de vocabularios presentes num manual e avaliar a
sua eficicia a luz do referencial tedrico-metodologico aprendido e do contexto de
aprendizagem visado. Os estudantes tiveram uma semana para produzir os ensaios e

submeté-los a avaliagao.

Quinta etapa — Produgdo independente do quarto ensaio

A quinta etapa foi dedicada a pedagogia do oral e concretizou a transferéncia

total do controlo do processo para os estudantes. Nesta fase, os estudantes foram
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desafiados a conduzir, de forma independente, todo o processo de planificacdo, redagdo
e revisdio do ensaio. A investigadora coube apenas fornecer os objetivos de

aprendizagem visados na unidade tematica em que teve lugar e o estimulo abaixo:

Informe-se sobre estratégias e atividades para desenvolver a compreensdo e a
producdo de géneros formais e publicos do oral e, com base na revisdo da literatura
feita, faca uma reflexdo critica do tratamento didatico da oralidade no ensino
secundario e indique, justificando, os conteudos curriculares que lhe pare¢cam espagos
privilegiados para o desenvolvimento de competéncias do oral nos alunos.

Em jeito de sintese, nas cinco etapas em que se procurou promover uma
compreensdo mais aprofundada da matéria de estudo através da exploragao do potencial
epistémico do ensaio académico, as atividades de aprendizagem realizadas pelos
estudantes estiveram inseridas nos processos de planificacdo e redagcdo deste género.
Tais atividades envolveram processamento de informacdes veiculadas na bibliografia
selecionada para a disciplina e uso dessa informagao para refletir em torno de situagdes
reais associadas ao trabalho docente. No Quadro 14, fornece-se uma sintese da

sequenciacdo destas atividades em cada uma das quatro fases.

Etapa Atividades
Do professor Dos estudantes
Produgdo - Expor a matéria oralmente aos alunos em aula | - Ouvir a explicagdo do professor
inicial - Fornecer estimulo para a produgdo do ensaio e tomar notas
- Produzir um ensaio
independentemente com base no
estimulo fornecido
Andlise Disponibilizar exemplares do género para a | Analisar os modelos fornecidos
textual apreensdo das suas caracteristicas e grelhas de | Elaborar uma proposta de
observagdo principais carateristicas do ensaio
Orientar a sistematizagdo das principais
carateristicas do ensaio
Produgdo - Fornecer textos que veiculam contetidos de - Leitura independente de textos
guiada aprendizagem e tarefas de aprendizagem a serem | contendo conteudos de
realizadas aprendizagem
- Orientar a discussao dos contetidos lidos - Participar e intervir na
- Modelar os processos de producao do ensaio discussdo de contetidos
- Fornecer um estimulo para a producédo do
ensaio Produzir individualmente um
- Fornecer feedback as producdes dos estudantes | ensaio
Produgdo - Fornecer estimulo para a produgo do ensaio e | - Ler e discutir os contetidos em
colaborativa bibliogafia de suporte ao estudo do tema aula (mesa-redonda)
- Fornecer feedback as produgdes dos alunos Produgdo colaborativa do ensaio
sem apoio do professor
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Etapa Atividades
Do professor Dos estudantes
Produgdo - Fornecer estimulo para a produgdo do ensaio, - Selecionar e ler textos que
independente | - Fornecer feedback as produgdes dos alunos Yelculam conteudos de forma
independente
Produzir 0 ensaio
individualmente sem apoio do
professor

Quadro 14: Sintese das atividades desenvolvidas na sequéncia de ensino implementada

Conforme ilustrado na tabela, a producdo do ensaio enquanto atividade
direcionada para a aprendizagem foi sequenciada em diferentes fases, tendo-se
diversificado as estratégias didaticas para conferir sistematicidade ao uso da escrita
como ferramenta de aprendizagem. A diversificacdo das estratégias de produgdo visava
permitir a identificacdo da combinac¢do mais favoravel a um bom desempenho na escrita
do ensaio, assumindo-se que tal indiciaria uma boa compreensao dos contetidos sobre 0s

quais se escreveu.

5.3. Avaliacao dos efeitos da intervencao

A avaliacdo da intervengao realizada foi feita com o proposito de compreender e
avaliar as implicacdes pedagogicas da utilizagdo do ensaio como ferramenta de
aprendizagem. Nesse sentido, procurou-se verificar a eficacia desta estratégia, os seus
efeitos nas competéncias de literacia académica dos estudantes envolvidos,
especificamente de escrita académica, na assimilacdo dos contetidos curriculares bem
como na sua performance nos estudos. Seguidamente, sdo apresentados os dados

utilizados para a avaliag@o e os respetivos procedimentos de andlise.

5.3.1. Recolha dos dados para avaliacio

Os dados tomados como base para a compreensdo das implicagdes pedagogicas
da intervencao realizada sdo constituidos pelos relatos dos participantes sobre as suas
percecdes acerca do grau de eficacia da abordagem adotada e por um corpus composto
por 104 ensaios, divididos por quatro grupos de 26 textos, correspondentes as fases de
producdo inicial, producdo guiada, producdo colaborativa e produgdo independente.

Para a recolha dos relatos, foi utilizado um questiondrio de resposta aberta,
direcionado para a compreensdo da avaliagdo que os proprios participantes fariam do
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ensaio enquanto ferramenta de aprendizagem, do papel que a sua utilizagdo didatica
teria tido na sua formagdo e na compreensdo de conteudos didaticos, bem como da
andlise que fariam do desenvolvimento da sua escrita e das suas competéncias de
literacia académica no processo educativo a que tinham sido submetidos. O questionario
foi aplicado apés a realizagdo da experiéncia, observando a preservacdo da identidade
dos participantes e a recolha do seu consentimento informado para colaborar no estudo
(ver apéndices IV e V)

A recolha de dados com base em questionario foi feita apds o encerramento do
semestre letivo em que a intervencdo foi realizada. No Quadro 15, sdo fornecidas as

questdes colocadas.

Questodes

1. Como ¢ que avalia o género “ensaio” enquanto ferramenta de aprendizagem? Por favor,

indique os seus pontos fortes e fracos.

2. Que efeitos teve na sua formagao a utilizacdo do ensaio como ferramenta de construgdo de

conhecimento na disciplina de didatica do portugués 11?7

3. Que analise faz do desenvolvimento da sua escrita na experiéncia de producdo do ensaio
enquanto ferramenta de aprendizagem a a que foi submetido/a na disciplina de Didatica do

portugués 11?7

4. No caso de ter analisado positivamente o desenvolvimento da sua escrita, indique os fatores

que, na sua opinido, terdo contribuido para esse efeito.

5. Na sua opinido, o que podia melhorar nas estratégias didaticas utilizadas para promover a

aprendizagem através da redacdo do ensaio?

6. Na sua opinido, o que distingue a estratégia usada na disciplina de didatica do Portugués II,
nomeadamente a utilizagdo do ensaio como ferramenta de aprendizagem, de outras estratégias

de ensino geralmente usadas pelos professores?

Quadro 15: Questdes do questionario utilizado para colher as percecdes dos informantes

Conforme ilustrado na tabela, o questionario contém 6 perguntas que foram
elaboradas de modo a elicitar respostas dos participantes sobre o valor que atribuem a
escrita para a aprendizagem e para o seu desenvolvimento como escreventes. Havia
também perguntas elaboradas com o propdsito de obter respostas sobre a influéncia que
a utilizagdo do ensaio como ferramenta de aprendizagem teria tido na sua experiéncia de

escrita. Para a aplicagdo do questionario recorreu-se ao Google forms. Como forma de
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acautelar respostas imparciais, solicitou-se que fosse o docente principal da disciplina a
enviar o /ink do questionario aos estudantes, indicando que os dados seriam utilizados
na reforma curricular em curso na Universidade Eduardo Mondlane (cf. seccdo
52.2.1.).

Para a elaboragdo deste questiondrio, serviram de inspiragdo estudos
experimentais em que a avaliagdo dos efeitos da intervencao realizada foi feita colhendo
as percecdes dos participantes (Carter, Ferzli & Wiebe, 2007; Dutre, Ferreira &
Therrien, 2019; Siopa & Pereira, 2017). Contudo, o questionario foi produzido
especificamente para o estudo, o que implicou a sua validagdo junto da orientadora e de

alguns investigadores de escrita académica da Universidade Eduardo Mondlane.

Para responder as perguntas de investigacdo que desencadearam este estudo, os
relatos colhidos com base no questionario foram analisados com recurso ao método de
“andlise de conteido” (Bardin, 2004). A partir de uma analise preliminar das respostas
dadas as perguntas colocadas, procuramos identificar categorias relevantes tendo em
conta os propositos do estudo (ver apéndice VII). Nesse sentido, identificamos seis
categorias, designadamente: (i) avaliagdo do ensaio como ferramenta de aprendizagem,;
(i1) potencialidades pedagdgicas identificadas no ensaio; (iii) fatores dos quais decorrem
as potencialidades identificadas no ensaio; (iv) efeitos positivos decorrentes da
utilizagdo didatica do ensaio; (v) aspetos que distinguem o uso do ensaio como
ferramenta didatica de outras estratégias ensino e aprendizagem e (vi) constrangimentos

na sua utilizacdo didatica.

5.3.2. Critérios de Analise dos ensaios

Por outro lado, a anélise dos ensaios do corpus tinha como objetivo servir de
complemento aos resultados obtidos com base nas declaracdes dos informantes. Por
essa razdo, procuramos identificar evidéncias do desenvolvimento dos estudantes ao
nivel das competéncias de producdo do ensaio no decurso da intervengdo. Desse modo,
a nossa andlise desdobrou-se em duas vertentes. Em primeiro lugar, comparamos o
texto inicial com o texto final. Em segundo lugar, analisamos comparativamente os
textos produzidos nas sessdes de produgdo inicial, producdo guiada, producdo
colaborativa e producdo independente (cf. capitulo V, seccdo 5.2.2.3). A segunda

vertente da andlise esteve relacionada com o interesse em depreender a sequéncia de
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atividades didaticas que tivesse propiciado um melhor desempenho na producido do
ensaio, bem como em tornar visivel a variagdo do desempenho dos participantes ao
longo do tempo.

Em ambos os casos, os textos foram analisados de forma qualitativa com base
em categorias que emergiram dos aspetos que foram apontados pelos informantes como
sendo os aspetos positivos da utilizagdo didatica do ensaio como ferramenta de
aprendizagem (cf. Seccdo 6.2. do capitulo VI). Para encontrar evidéncias do
desenvolvimento da capacidade reflexiva, foi analisada a construgdo e expressdo de
posigdes criticas nas macroestruturas de analise e problematizac¢ao de praticas de ensino.
Neste caso, verificou-se a forma pela qual foram expressos juizos relativamente aos
dados fornecidos, se por meio da argumentacdo ou de simples asser¢cdo, e procurou-se
identificar o tipo de evidéncia utilizado para justificar os argumentos usados para
sustentar as teses formuladas.

Consideramos expressdo de juizos por simples assercdo 0s casos em que OS
participantes se limitaram a apresentar conclusGes ou pontos de vista sem
fundamentacdo e expressdo de juizos por argumentagdo os casos em que houve
fundamentacdo das conclusdes tiradas da analise ou dos pontos de vista emitidos. A
andlise do tipo de evidéncia teve como principal objetivo verificar se os participantes
teriam usado o referencial tedrico apresentado nos ensaios para dar consisténcia aos
seus argumentos. Note-se que um dos focos educativos da sequéncia didatica consistiu
em apoiar os estudantes no seu progresso a partir do modelo de escrita de reprodu¢do do
conhecimento para o de transformacdo do conhecimento, promovendo a aplicagdo dos
saberes construidos através da andlise e problematiza¢des de dados reais relativos ao
ensino da lingua portuguesa em Mocambique (cf. seccdo 5.2.2.3. do capitulo V).

Para a identificagdo de evidéncias do desenvolvimento de competéncias de
produgdo do ensaio, analisou-se (i) o cumprimento do plano de texto previsto e (ii) o
uso de fontes documentais de acordo com os principios aprendidos em aula
(referenciacdo e citacdo). O outro foco instrucional definido consistia em estimular os
estudantes no sentido de escreverem ensaios com estrutura e sintaxe apropriada. Assim,
ao nivel do plano do texto, foi verificada a ocorréncia das macroestruturas que
compdem o ensaio € do respetivo conteido. Mais especificamente, na sec¢do da
introdugdo, procurou-se verificar se o ensaio situaria o leitor através da contextualizagao

do tema, da apresentacdo dos objetivos e do mapeamento da estrutura do ensaio. Na
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seccdo do enquadramento tedrico, procurou-se identificar o tipo de informacao
fornecida e o seu grau de relevancia tendo em conta os objetivos da redacdo dos ensaios.

Relativamente a categoria “uso de fontes documentais de acordo com os
principios aprendidos em aula (referenciagdo e citacdo)”, foi analisada a observancia de
normas de citacdo e referenciacdo e procurou-se identificar a forma como os
participantes integraram fontes de referéncia nos seus ensaios. Para a identificacdo da
forma das citagdes foram estabelecidas seis categorias de andlise com base na adaptagdo
das categorias de Bazerman, Simon e Pieng (2014): (i) uso de fontes documentais sem
citagdo, (i1) uso de fontes em forma de citacdo direta, (iii) uso de fontes em forma de
parafrase, (iv) uso de fontes em forma de resumo; (v) uso de fontes em forma de sintese,
(vi) uso de fontes em forma de men¢do. No quadro 16 fornecemos uma descri¢cdo

detalhada de cada categoria.

Categoria Descricao e exemplos
1. Uso de|Uso de palavras e ideias de fontes sem a indicacdo do(s) respetivo(s)
Jfontes autor(es), identificado por pistas como a tonalidade do texto, expressoes
documentais linguisticas do portugués do Brasil e tipo de informacdo em causa. Nesta

sem citagdo categoria, incluimos também casos em que foram transcritas passagens

textuais com citacdes sem a indicacdo de que se tratava de citagdo de citagdo

2. Uso de | Transcricdo literal do texto do autor. Pode ser breve ou extensa. A citagdo
Jfontes em | literal inclui sempre autor e ano de publicacdo, aspas para identificar
Jorma de | exatamente as palavras do autor e pdginas ou numero de pardgrafo para os

citacdo direta

casos em que ndo apresenta pagina.

3. Uso de | Transmissdo de informagdo ou ideias do autor da fonte consultada com os
Jfontes mesmos detalhes originais, porém com alteragdes a nivel lexical. Inclui
documentais obrigatoriamente o autor e o ano de publicacdo (Ex: O termo oralidade, de

em forma de

acordo com Magalhdes (2008), significa a modalidade de falar a lingua, ou

pardfrase seja, é o modo como o individuo usa a lingua por meio da fala).

4. Uso de | Apresentacdo de forma resumida de informacdes da fonte consultada (Ex?*:
fontes em | Como apontam Rodrigues & Dantas (2015) o ensino da lingua geralmente
forma de | relega o oral para o segundo plano em detrimento da escrita).

resumo

5. Uso de | Apresentacdo, de forma resumida, de informagdes da fonte consultada em
Jfontes em | relacdo com outras fontes (Ex: Os mesmos autores partilham a mesma ideia

22 Texto original: “E recorrente um ensino marcado pela énfase 4 modalidade escrita da lingua, relegando
a oralidade um lugar de desprestigio social, restrito a timidas ocorréncias de leitura em voz alta ou
discussdo de textos com fim na produgdo escrita.” (Rodrigues & Dantas, 2015, p. 139).
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Categoria Descricao e exemplos

forma de | com Haydt (2006) ao desencadearem os objectivos de aprendizagem em
sintese gerais e especificos. Do mesmo modo, quer para Silva e Lopes (2016), quer
para Haydt (2006), os objectivos gerais sdo aqueles previstos para um grau
ou ciclo escolar ou ainda uma drea de ensino)

6. Uso de | Mencdo do texto original sem detalhes sobre informagdes veiculadas (Ex:

fontes em | Este ensaio enquadra-se nos estudos que tém sido desenvolvidos sobre os
forma de | objectivos de aprendizagem no Ensino Médio (bloom et. al. 1973; Anderson
alusdo et.al.2001).

Quadro 16: Categorias de andlise do grau de proficiéncia dos estudantes no uso de fontes documentais

O procedimento adotado para a andlise dos ensaios com base nestas categorias
consistiu em assinalar em cada texto passagens textuais relacionadas com os materiais
de leitura e na identificagdo da forma de citagdo em causa. Para identificar de forma
precisa o uso de fontes documentais em forma de parafrase e de resumo, as transcri¢des
dos ensaios foram confrontadas com as passagens originais com recurso a ferramenta de
pesquisa. Especificamente, procurou-se localizar as passagens em causa no documento
original com base nas palavras presentes nas transcrigoes.

Relativamente aos aspetos analisados, importa esclarecer que, para termos uma
compreensdo abrangente sobre os efeitos do uso do ensaio como recurso didatico, tendo
em conta o modelo de andlise de textos proposto no ambito do ISD (cf. 2.3.), seria
conveniente analisar também a coesdo nominal, os mecanismos de conexdo, a
constru¢dao dos diferentes tipos de sequéncias e, por extensdo, a qualidade das frases
(clareza, unidade e concisdo). Optamos por excluir os aspetos elencados, por um lado,
para evitar uma andlise dos dados exaustiva e incomportavel tendo em conta a extensdo
desta tese, e, por outro, porque julgamos ser desnecessario analisd-los na integra para a
obtencdo de dados que nos permitissem identificar as aprendizagens efetivamente
realizadas pelos participantes. Dada a sua relevancia para a monitorizagdo da
constituicdo e do desenvolvimento da escrita académica em estudantes mogambicanos,
reservamos a sua analise para futuros trabalhos de indole mais especifica.

Partindo dos dados que foram tomados como base para a analise, os critérios de
validade que permitiram aferir a eficacia da utilizagdo do ensaio como ferramenta de
ensino dizem respeito a avaliacdo positiva da intervencdo pelos participantes. Quanto
aos seus efeitos nas competéncias de escrita, a existéncia de diferencas em termos de

qualidade textual do primeiro ao ultimo ensaio foi considerada indicativa da eficéacia da
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pedagogia adotada e do desenvolvimento da escrita dos estudantes, como veremos no

capitulo seguinte.
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Capitulo VI - Resultados e Discussao
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6.1. Introducao

Neste capitulo, pretende-se apresentar e discutir os resultados obtidos a partir da
andlise das percecdes emitidas pelos informantes sobre a utilizagdo do ensaio enquanto
ferramenta didatica e do seu desempenho na produgdo dos ensaios. Em primeiro lugar,
apresenta-se e discute-se os resultados obtidos através da aplicacdo do questionario.
Como forma de tornar estes resultados robustos, subsequentemente, serdo apresentados
e discutidos os achados decorrentes da andlise textual feita com base nos ensaios

recolhidos para o efeito.

6.2. Resultados da analise das declarac¢des dos informantes

Importa lembrar que a pesquisa realizada neste trabalho foi conduzida tendo
como principais propdsitos avaliar a eficidcia da utilizagdo do ensaio académico
enquanto dispositivo didatico ao servico da constru¢do de conhecimento e do
desenvolvimento da literacia académica, bem como compreender as implicagdes da
mediacdo da aprendizagem dos processos da sua producdo enquanto atividades
direcionadas para a constru¢do do conhecimento no processo educativo. Tendo em vista
o alcance destes objetivos, na analise das declaragdes dos informantes, procuramos
compreender (i) a avaliagdo que os participantes fazem da utilizacdo do ensaio como
ferramenta de aprendizagem, (ii) as valéncias e limitagdes pedagdgicas que reconhecem
neste género de texto e (iii) as suas percecdes sobre os efeitos positivos e negativos que
terdo decorrido da experiéncia vivenciada.

Uma vez que a nossa amostra ¢ relativamente reduzida e que se trata de uma
andlise exploratoria, a complementar com a andlise dos textos escritos, consideramos
que quantificar os dados ndo seria apropriado. A opcdo de ndo quantificar os dados
esteve também relacionada com o facto de, na maioria dos casos, as declaracdes dos
informantes conterem aspetos que se enquadram em mais do que uma categoria. Tendo
em conta a inser¢do da metodologia de I-A em paradigmas qualitativos, optamos por dar
atengdo as vozes dos informantes procurando colher delas o méximo de informacdo
possivel sobre as suas percecdes acerca da experiéncia a que foram submetidos. Como
forma de evitar uma apresentacdo exaustiva dos dados, para cada categoria, foram
selecionadas entre cinco e seis amostras das principais tendéncias nas declara¢des dos

informantes.
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Avaliagdo do ensaio como ferramenta de aprendizagem

Nesta categoria, incluimos as declara¢des dadas em resposta a pergunta “Como ¢
1' 4 (13 T A f d d' (?9) b

que avalia o género “ensaio” enquanto ferramenta de aprendizagem?” bem como
aquelas em que se faz referéncia as valéncias pedagdgicas do género textual. Com esta
pergunta, pretendia-se colher as percecdes dos informantes sobre a eficacia do uso do
ensaio como recurso pedagogico. As respostas dadas incluem uma afirmagdo sobre a
avaliagdo dos informantes a este respeito € uma justificacdo das suas respostas. De
modo geral, o ensaio foi reiteradamente apontado como uma ferramenta de

aprendizagem qutil, conforme ilustram as declara¢des abaixo.

1a. O género ensaio enquanto uma ferramenta de aprendizagem é muito importante,
pois permite ao estudante desenvolver as suas capacidades de reflexdo. Um dos
espetos que acho necessario explorar na academia é o despertar do pensamento
critico por parte dos alunos, de modo que estes ndo sejam consumidores passivos ndo
56 daquilo que leem mas também daquilo que acontece na sociedade (1EstN2020)%.

1b. O género textual "ensaio" enquanto ferramenta de aprendizagem é deveras
proficua, pois é um texto de critica, reflexdo e problematizagdo do tema que o seu
autor propoe estudar... (1EstJ2020)

Ic. Enquanto ferramenta de aprendizagem o ensaio é vidvel. Pontos fortes: maior
autonomia do sujeito aprendente na construgdo do seu conhecimento, incentiva a
pesquisa, ou seja, buscar varias fontes e cruza-las, potencia as habilidades de escrita
académica. (1EstG2020)

1d. Avalio, positivamente, o género ensaio enquanto ferramenta de aprendizagem.
Pois, permite que o estudante aprofunde se mais no conteudo, formule a sua opinido e
tenha bases para fazer uma critica no que tange ao assunto/ tema. (1EstT2020)

le. O ensaio como ferramenta diddctica é uma estratégia certa e beneficia aos
sujeitos aprendentes. Ora a escrita académica encontra, aqui, uma oportunidade de
ser aperfeicoada. E uma estratégia certa, pois exige que o estudante construa o seu
conhecimento e tome posigoes. Tratando-se de didactica é muito bom que seja
incentivado o uso de ensaio como ferramenta didactica. (1EstP2020)

1f. Avalio positivamente. O género textual em causa possui multiplas vantagens que
concorrem para a apreensdo do conteudo assim como uma tomada de posi¢do por
parte do autor. Na disciplina em causa dirigida a futuros professores é de extrema
importancia desenvolver no formando a capacidade de analisar criticamente o
material que lhe ¢ dado (propostas metodologicas, teorias, abordagens, etc.) e
assumir uma posi¢do em relagdo ao mesmo. (1EstT2020)

23 As citaghes seguem os originais, ndo tendo sido alteradas eventuais incorre¢des (gralhas, erros
ortograficos, etc.) por ndo se considerarem relevantes.
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Nos juizos de valor emitidos em torno do ensaio como ferramenta de
aprendizagem abundam expressdes como “avalio positivamente”; “¢é bastante util”, “¢
uma estratégia certa”, “¢ muito importante”, entre outras, que demonstram que o0s
informantes avaliam de forma positiva a utilizacdo do ensaio como ferramenta de
aprendizagem. A explicacdo para a avaliacdo feita reside nas representagdes construidas
no decurso da interven¢do em torno das potencialidades pedagogicas do ensaio como

instrumento de aprendizagem. Vejamos, entdo, o que foi dito a este respeito.

Potencialidades pedagdgicas identificadas no ensaio

Nesta categoria, incluimos segmentos em que foram referidos os atributos do
ensaio que o tornam uma ferramenta 1til para aprendizagem e as suas funcionalidades
em termos pedagdgicos. Uma vez que ndo houve uma pergunta especifica direcionada
para esta questdo, tais segmentos foram deduzidos da pergunta em que se procurou
saber a avaliagdo que os informantes fazem do ensaio enquanto ferramenta de

aprendizagem.

2a. O género textual "ensaio" enquanto ferramenta de aprendizagem ¢é deveras
proficua, pois ¢ um texto de critica, reflexdo e problematizacdo do tema que o seu
autor propoe estudar. O ensaio permite que o seu autor produza um texto original a
partir de varias leitura, ou pesquisa; por outro lado, confere habilidades de rever
algumas concepgdoes mal concebidas, em suma, ¢ um espaco de reflexdo e construgdo
de conhecimento. (1EstJ2020)

2b. O género "ensaio" enquanto ferramenta de aprendizagem é bastante produtivo no
sentido em que ajuda aos estudantes de lingua portuguesa a desenvolverem a sua
escrita académica com rigor (1EstE2020).

2c. Apos a experiéncia, avalio de forma positiva a estratégia usada pela professora.
Isto porque o uso de ensaio permite a consolidacdo dos conteudos leccionados ou
aprendizados durante um periodo visto que o estudante deve sintetizar o conhecimento
e fazer uma reflexdo em torno do mesmo. (1EstU2020)

2d. O ensaio académico ¢ uma ferramenta bastante aplicivel no processo de
aprendizagem do estudante e é bastante pertinente na medida em que possibilita o
estudante a ganhar maior autonoma na exposi¢do das suas ideias ou perspectiva
relativamente a um tema especifico fortalecendo a capacidade argumentativa do
mesmo. (1EstA2020)

144



2e. Avalio, positivamente, o género ensaio enquanto ferramenta de aprendizagem. Pois,
permite que o estudante aprofunde se mais no conteudo, formule a sua opinido e
tenha bases para fazer uma critica no que tange ao assunto/ tema. (1EstT2020)

2f. O ensaio tem muita utilidade na formacdo docente, porque dda ao estudante a
possibilidade de desenvolver as habilidades e conhecimentos que o permitem ter
maior dominio da lingua. Permite, também, que este desenvolva uma visdo mais
critica relativamente as questoes ligadas ao processo de ensino e aprendizagem, pois,
como referido anteriormente, o produtor de um ensaio passa por um processo de
absor¢do de conceitos, teses etc, de varios autores, so depois é que produzira o seu
proprio texto. ... mas o ensaio tem uma importdncia unica, devido ao facto de dar ao
seu autor a possibilidade, deste, expressar o seu ponto de vista a sua forma peculiar
de pensar a respeito de um determinado tema. (1EstW2020)

Com base nas declaragdes acima, podemos afirmar que, na perspetiva dos
sujeitos participantes na experiéncia de utilizar o ensaio como ferramenta de
aprendizagem, este género, por ser critico e reflexivo, presta-se (i) ao desenvolvimento
de competéncias linguisticas, incluindo a escrita académica; (ii) a consolidacdo de
contetidos de aprendizagem; (iii) a promog¢do da autonomia na aprendizagem e (iv) ao
desenvolvimento da capacidade argumentativa. Sdo estes atributos que justificam a
avaliacdo positiva feita ao ensaio enquanto ferramenta didatica no item anterior. Em

face destas funcionalidades, importa saber as “variaveis” que lhes estdo subjacentes.

Factores dos quais decorrem as potencialidades pedagogicas identificadas no ensaio

Nesta categoria, incluimos segmentos nos quais sdo explicitados os mecanismos
dos quais decorrem as funcionalidades do ensaio apontadas pelos informantes. Desse
modo, consideramos excertos que remetem para atitudes e processos despoletados pela
producdo do ensaio com o proposito de desenvolver uma compreensao critica sobre um
determinado tema. Uma vez que ndo houve uma questio especifica para este aspeto, os
segmentos em causa foram extraidos das declaracdes relativas a avaliagdo do ensaio

como ferramenta de aprendizagem e as suas funcionalidades.

3a. O genero ensaio como ferramenta de aprendizagem é um instrumento bastante
produtivo para aquisi¢do de conhecimentos, porque a sua produgdo requer leitura e
consolidacdo de diversas fontes sobre o assunto em causa, facto que leva o produtor
do texto a aquisicdo efectiva do conteuido sobre o qual escreve. Ou seja, é um género
cuja producido requer dominio dos conteudos por parte do autor, por isso,
inevitavelmente leva o aprendente a ler e ter de dominar os conteudos, efectivando
assim a aprendizagem... (1EstB2020)
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3b. Bem, penso que o género textual ENSAIO constitui uma forma bastante eficaz no
processo de aprendizagem, pois, este, permite que o aprendente explore e desenvolva
habilidades redacionais. Além de permitir ao estudante maior exposi¢do a diferentes
enunciados que o tornem linguisticamente competente. Devido ao facto de, no processo
de producdo de um ensaio, o autor ter de apresentar um raciocinio légico e coerente
sobre um determinado tema e, também, pela necessidade de apresentar uma visdo
mais critica a cerca do assunto abordado. (1EstM2020)

3c. O uso do ensaio foi uma estratégia muito boa, pontenciou o desenvolvimento de
varas habilidades: primeiro possibilitava melhor dominio do conteudo lido, pois o
ensaio requere recorrer a vdrias fontes e conciliar a informacdo nelas disponivel:
segundo, possibilitou o desenvolvimento de competéncias de escrita académica. Além
disso, permitia reflectir sobre diversos assuntos tratados (...) (1Est02020)

3d. A produgdo de um ensaio requer uma boa leitura, ndo basta so ler um artigo sobre
um terminado assunto, é muito bom e recomendavel que se leia varios autores para
fazer uma ponte com as ideias de cada autor. Portanto, na medida em que vamos lendo
varios artigos sobre um terminado conteudo, vai contribuindo positivamente para a
compreensdo do conteudo. (1EstX2020)

3e. O ensaio por exigir um dominio total do assunto tratado, torna a apreensio dos
conteudos mais eficaz (5EstR2020)

3f. O ensaio ... instiga a pesquisa e selecio das melhores fontes para o tratamento do
assunto em causa. (5EstD2020)

Em termos gerais, com base nas declaragdes dos informantes, constatamos que
as funcionalidades pedagdgicas do ensaio sdo atribuiveis as exigéncias do processo da
sua producdo. Dao conta disso o uso de expressdes como “o autor tem de / o ensaio
instiga / exige / requer”. Na perspetiva dos informantes, a producao do ensaio, por um
lado, exige o dominio dos conteudos sobre os quais se escreve, o que, por sua vez,
obriga o estudante ndo s6 a recorrer a varias fontes e conciliar a informag¢do nelas
disponiveis como também a realizar uma leitura aprofundada dessas fontes. Por outro
lado, requer a apresenta¢do de um raciocinio logico e coerente sobre um determinado
tema e a apresenta¢do de uma visdo mais critica acerca do assunto abordado. E por
apresentar estas exigéncias que o ensaio foi considerado como tendo potencial para
promover (i) o desenvolvimento de competéncias linguistica, incluindo a escrita
académica; (ii) a consolida¢do de contetidos de aprendizagem; (iii) a autonomia na

aprendizagem e (iv) o desenvolvimento da voz autoral e do pensamento critico.
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Efeitos positivos decorrentes da utilizacio do ensaio como ferramenta de

aprendizagem

Nesta categoria, foram incluidas declaracdes dadas em resposta as perguntas que
se destinam a compreensdo das aprendizagens efetivamente desenvolvidas pelos
estudantes como resultado da sua participacdo na experiéncia de utilizar o ensaio como
ferramenta de aprendizagem. As perguntas em causa sao as seguintes: “Que efeitos teve
na sua formagdo a utilizacdo didatica do ensaio como ferramenta de construcdo de
conhecimento na disciplina de Didatica do Portugués I11?” / “Que andlise faz sobre o
desenvolvimento da sua escrita no processo educativo a que foi submetido na disciplina
de Didatica do Portugués 117”.

A primeira pergunta destina-se a compreensdo dos resultados e a segunda a
compreensdo do processo de desenvolvimento da escrita académica. Com a segunda
pergunta, procuramos obter uma clara no¢do do processo de apropriacdo e
desenvolvimento da escrita do ensaio no decurso da intervencdo. A inclusdo de uma
pergunta direcionada especificamente para a compreensdo dos efeitos da intervengao
nas competéncias de escrita prende-se com o foco dado ao desenvolvimento da literacia
académica neste estudo. Note-se que assumimos que a implementacdo da pedagogia
“escrever para aprender” no contexto alvo constituiria ndo apenas uma forma de
promover a aprendizagem ativa de contetidos curriculares, mas também uma medida
didatica que poderia permitir um desenvolvimento crescente de competéncias de
literacia académica (cf. capitulo I). Assim, além da busca por uma compreensdo dos
progressos alcangados ao nivel da escrita académica, procuramos também colher as
percecdes dos informantes acerca das “variaveis” subjacentes a esse desenvolvimento.

Relativamente aos produtos da utilizagdo do ensaio como ferramenta de
aprendizagem de modo geral, foi destacada a apropriacdo de conteudos didaticos e o
desenvolvimento de competéncias de literacia académica. Para uma melhor ilustragdo

das declaragdes dos informantes, optamos por analisar estes efeitos separadamente.

Efeitos da utilizacdo diddtica do ensaio na apropriacio de conteudos de

aprendizagem

As declaragdes abaixo ilustram as percegdes dos informantes sobre os efeitos do

uso do ensaio como ferramenta de aprendizagem na sua formagao.
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4a.  Adquiri varios conhecimentos cientifico-pedagogicos sobre a disciplina de
Didactica, a nivel da gramatica, do léxico e da oralidade. Ajudou-me também a
reflectir sobre que tipo de profissional de educagdo eu quero me tornar: uma
professora que adopta praticas tradicionais? / Praticas reflexivas e internacionais?
(4EstB2020)

4b. A produgdo do ensaio trouce ganhos a minha formagdo na medida em que permitiu:
(i) a aquisi¢do, com eficacia, dos diversos conteudos tratados na disciplina de didactica
1I; (ii) Desenvolver habilidades de pesquisa, leitura e condensacdo de informagoes de
diversas fontes sobre o mesmo assunto, (iii) Desenvolver competéncias de escrita; e (iv)
Melhoria de habilidades do género em si (4EstD2020).

4c. Permite-me deter novos conhecimentos que poderiam ser de vital importdncia no
processo de ensino, pois através desses conhecimentos poder refletir mais sobre os
conteudos por leccionar de modo a adequar as necessidades e caracteristicas dos

estudantes pelo grande cardcter diddctico que essa ferramenta tem na sua elaboragdo
(4EstF2020).

4d. Permitiu que me apropriasse das abordagens e praticas pedagogicas que melhor
satisfazem os objectivos de ensino de Portugués. Agucou a minha habilidade de andlise
critica dos meios de ensino, em concreto o livro do aluno (4EstJ2020).

4e. A utilizacdo didatica do ensaio contribuiu de forma muito positiva na minha
formagdo docente, adquiri competéncias necessarias para estar firme e com certeza de
que estou a exercer a docéncia como deve ser. Um docente deve gostar de ler, escrever,
analisar, resumir e saber tirar nos textos as informagoes relevantes. E o ensaio permite
ao docente saber tudo isso e mais (4EstK2020).

De acordo com os dados acima, uma parte das aprendizagens efetivamente
realizadas como resultado do uso do ensaio como ferramenta de aprendizagem diz
respeito a compreensdo dos contetidos da disciplina em causa e ao desenvolvimento de
uma visdo critica sobre os mesmos contetdos. Tratando-se de uma unidade curricular
profissionalizante, a efetivagcdo destas aprendizagens conduziu ao desenvolvimento da
consciéncia e do conhecimento profissional. Note-se a referéncia a aspetos como
“permitiu que me apropriasse das abordagens e prdticas pedagogicas... | adquiri
competéncias necessarias para exercer a docéncia como deve ser | através desses
conhecimentos poder refletir mais sobre os conteudos por leccionar / permitiu a
aquisi¢do, com eficdcia, dos diversos conteudos tratados na disciplina de didactica 11 /
Ajudou-me também a reflectir sobre que tipo de profissional de educag¢do eu quero me

tornar.
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Estas declaragdes parecem indicar que, no ambito da formacgdo inicial de
professores, o ensaio constitui-se também em espaco da formagao da identidade e da
profissionalidade docente. Em ultima instdncia, a comprovar-se a hipdtese de que o
ensaio enquanto estratégia didatica permite que professores em formacdo tenham
dominio dos principios e fundamentos metodologicos de ensino, chegando a posicionar-
se sobre diversos aspetos da mediacdo pedagdgica, isso configuraria um caso de

“empoderamento” dos estudantes.

Efeitos do uso do ensaio nas competéncias de literacia académica

O desenvolvimento de competéncias de literacia académica foi um dos aspetos que
dominaram as declaragdes dos informantes. Em quase todas as respostas dadas, ha
segmentos que apontam para a melhoria de competéncias de literacia académica. Foi
referido de forma reiterada que a experiéncia conduziu ao (i) aperfeicoamento de
competéncias de leitura, (ii) a apropriacdo e desenvolvimento da escrita académica; (ii)
a melhoria da producdo do ensaio. Por forma a dar destaque a cada um destes
resultados, optaremos por apresentar os respetivos segmentos separadamente. As
declaragdes abaixo fazem referéncia ao desenvolvimento de competéncias de leitura e

escrita académica.

5a. A utilizagdo do ensaio na disciplina de Diddctica de Portugués Il teve um efeito
positivo, na medida que, serviu para o desenvolvimento das minhas competéncia de
leitura e ecrita (2EstT2020)

5b. Bem, sobre o desenvolvimento das habilidades de escrita, penso que o ensaio
ajudou me bastante, porque, a medida em que ia lendo as varias obras dos autores que,
serviam como base tedrica nas minhas produgoes textuais, ia melhorando a minha
habilidade de escrita. Aliado a isso, as minhas producées iam se tornando cada vez
melhores, a linguagem usada se adequava cada vez mais ao contexto e,
consequentemente, verificava-se cada vez menos erros ortograficos (apesar de
dispormos do corrector ortogrdfico as vezes escapam-nos certas palavras) e um maior
rigor no emprego das palavras (2EstC2020).

5c. O resultado foi fantdstico! Melhorei a minha capacidade de sintese dos contetidos

uma vez que tinha de resumir os conteudos para o ensaio. Por fim, aprimorei as
competéncias de escrita (2EstS2020).
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5d. A minha escrita evoluiu significativamente, com as actividades de produgdo de
ensaio frequentes, alem de melhorar as técnicas de redagdo, também melhorei a
revisdo de texto e a selecdo do lexico (2EstK2020).

5e. A utilizacdo do ensaio, estimulou o desenvolvimento da leitura e da escrita.
Aprendi a olhar para um texto e refletir ideias através do mesmo (2EstP2020).

5f. Saber relacionar os conceitos de diversos autores (2EstW2020).

Conforme ilustram os excertos acima, os informantes tém a percecdo de que a
experiéncia a que foram submetidos teve um impacto positivo nas competéncias de
leitura e escrita académica. Contudo, na maioria das vezes, ndo especificam os aspetos
da escrita ou da leitura que houve oportunidade de desenvolver, limitando-se a afirmar
que a experiéncia estimulou desenvolvimento nestes dominios, o que indicia ser
necessario, em futuros questionarios, direcionar as perguntas para respostas mais
esclarecedoras. Direcionando a atencdo para a compreensdo das areas em que houve
melhorias, contatamos que ¢ referido, ao nivel da escrita, (i) o desenvolvimento da
capacidade de producdo se sinteses de varias fontes (saber relacionar os conceitos de
diversos autores | melhorei a minha capacidade de sintese), (i1) um melhor controlo do
processo de escrita ao nivel da planificacdo e revisdo (de melhorar as técnicas de redagio,
também melhorei a revisdo de texto / Melhorei a minha capacidade de sintese dos conteudos
uma vez que tinha de resumir os conteudos para o ensaio /| @ medida em que ia lendo as
vdrias obras dos autores que, serviam como base tedrica nas minhas producoes textuais, ia
melhorando a minha habilidade de escrita) ¢ (iil) um maior cuidado na selecdo do
vocabulario (... também melhorei a revisdo de texto e a sele¢io do léxico / verificava-se cada
vez menos erros ortogrdficos (apesar de dispormos do corrector ortogrdfico as vezes escapam-
nos certas palavras) e um maior rigor no emprego das palavras).

As declaragdes abaixo contém excertos em que se faz referéncia a melhorias na

producdo do ensaio.

6a. No que diz respeito ao desenvolvimento da minha escrita na experiéncia de
producdo do ensaio como ferramenta de aprendizagem, é bom visto que ja domino
contruir as partes que compdéem o género em questido, embora eu tenha poucas
dificuldades na constru¢do do enquadramento teorico (2EstL2020).

6b. A produgdo do ensaio permitiu-me desenvolver simultaneamente competéncias de
producio do género, melhoria de habilidades de escrita académica e foi um meio
eficaz de conmsolidacdo dos conteudos aprendidos em cada unidade tematica
(2Est02022).
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6¢. Acredito que melhorei a minha habilidade de escrita e ja ndo constitui um grande
desafio escrever um ensaio académico. E mais facil agora sintetizar as vozes dos

outros autores e adoptar e apresentar o meu parecer sobre um determinado assunto
(2EstI2020).

6d. Penso que desenvolvi muito durante a minha caminhada nesse mundo da escrita,
nos primeiros ensaios que fiz tinha muitas dificuldades, e as minhas notas eram
baixas, mas depois de um tempo a aperfeicoei as minhas habilidades de escrita
(2EstG2020).

6e. Iniciei a disciplina de diddctica Il revelando diversas dificuldades de escrita, quer a
escrita compositiva (constru¢do de paragrafos, selecdo do vocabulario, coesdo e
coeréncia textual), quer a produgdo do género em si. A produgdo do ensaio, associado
ao feedback da professora, permitiu-me melhorar as minhas habilidades nesses
aspectos e superar diversas dificuldades que revelava no inicio da aprendizagem
(2EstA2020).

As respostas acima indicam que, na perspetiva dos informantes, o
desenvolvimento de competéncias de escrita foi extensivo ao dominio do género textual
ensaio. Conforme se pode ver, ¢ referido que a experiéncia permitiu a superagdo de
dificuldades relacionadas com a sua produgao.

A semelhanca do que se verificou noutros itens, nesta componente procuramos
também compreender as perce¢oes dos informantes sobre os fatores que teriam
desencadeado os efeitos referidos, sobretudo, ao nivel da escrita. Dois aspetos foram
reiteradamente apontados como os gatilhos que desencadearam melhorias ao nivel das

competéncias de escrita, designadamente, (i) o contacto permanente com modelos de

textos académicos e (ii) o feedback do professor. Veja-se as declaragdes abaixo.

7a. Os factores que me permitiram melhorar a escrita sdo: O feedback da professora,
acima de tudo; a leitura de diversos textos para a producio do ensaio, que me
permitiu estar em contacto com diversas maneiras de escrita das quais fui me
apropriando implicitamente. (3EstA2020)

7b. As vdrias versoes de cada ensaio, fizeram-me perceber melhor as regras de escrita.
(3EstF2020)

7c. Eu penso que os factores preponderantes para o desenvolvimento da minha
habilidade de escrita terd sido o contacto, meio que constante, com os textos, a leitura
frequente, quase que obrigatoria e, obviamente, o proprio acto de escrever ensaios.
Estes terdo sido os factores cruciais para o aprimoramento da minha escrita.
(3EstG32020)
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7d. Penso que o ponto fulcral que me ajudou a desenvolver as minhas habilidades na
escrita, foi o feedback da professora apos a correcdo do ensaio. (3Est[2020)

7e. O primeiro factor que contribuiu para o desenvolvimento da escrita foi a leitura,
pois estd permite com que o leitor entre em contacto com a forma como as palavras, os
periodos, os paragrafos, as ideias sdo escritas na integra. E os professores traziam
exactamente os textos do género textual em causa e isso nos ajudava a analisar a forma
em que estes textos sdo escritos. (3EstJ2020)

7t. Os factores que contribuiram foram varios, primeiro foi a leitura, e acima de tudo,
o factor crucial a correcc¢do e as recomendacoes da professora, isso me fez estudar
mais para melhorar a minha escrita. (3EstK2020)

Estas declaragdes destacam o papel da realizacdo dos processos de producio do
ensaio ao nivel da planificacdo e da revisao na melhoria de competéncias de literacia
académica. O contacto frequente com diversos modelos de texto no processo de
familiarizagdo com os conteudos de escrita através da leitura terd propiciado a
apropriagdo de aspetos da linguagem escrita. O feedback da professora serviu de
estimulo para a melhoria do desempenho dos informantes na escrita. Os dados referidos
sobre o contacto frequente com diversos modelos de textos sugerem também que a
frequéncia com que as atividades de producdo do ensaio eram realizadas tera
desempenhado um papel importante nas melhorias referidas.

A frequéncia das atividades de producdo terd também sido um factor relevante
na apropriagdo do género “ensaio académico” evidenciada quer na sua avaliagdo como
um instrumento de aprendizagem relevante (cf. declaracdo 6d supra) quer ao nivel da
perce¢do do que o configura enquanto género. Pode-se, assim, concluir que a pratica
consciente e sistematica da escrita de ensaios e a avaliacdo dessa pratica reforca a
apropriagdo de um género textual muito importante para a formagao sociodiscursiva em
causa, o que, de certo modo, pode minorar os efeitos da existéncia de textos com
diversas carateristicas sob o rétulo “ensaio” (cf. 4.4.).

Por forma a termos uma compreensdo mais abrangente das valéncias
pedagogicas do ensaio enquanto ferramenta didética, procuramos saber dos nossos
informantes o que distingue a producdo do ensaio enquanto atividade direcionada para a
aprendizagem de estratégias de ensino utilizadas em outras disciplinas. Vejamos,

abaixo, as respostas que obtivemos:
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8a. Os métodos utilizados por outros prefessores ndo possibilitam o trabalho de
reflexdo e sintese que a produgdo de ensaios exige. Ademais, para produzir o estudante
entrava em contacto com varios possibilitando lhe tomar decisoes de acordo com
varias visoes ou Concepgoes. (SEstB2020)

8b. Na minha opinido, o que distingue a estratégia utilizada na disciplina de didatica
do portugués Il tendo em conta as outras estratégias usadas pelos professores, é
capacidade de reflexdo e andlise critica que o ensaio académico mobiliza para quem o
produz. (5EstF2020)

8c. O que distingue é o alargamento do pensamento, o atrevimento e o encorajamento
para a consulta de novas bibliografias.

8d. Na minha opinido, constituem pontos distintivos os seguintes: A estratégia permite
a recupera¢do do conhecimento para a constru¢do do ensaio, possibilitando mais
assimilagdo do temas, Desenvolve o espirito critico dos estudantes e a procura de
solugdes para os problemas identificados ao longo das suas reflexoes. (SEstH2020)

8e. O ensaio dava a possibilidade dos alunos ir atras das coisas e produzir o seu
proprio conhecimento. Esse método ¢ que leva a um grau de qualidade pedagogica
extraordinaria, pois o resultado é brilhante, o aluno percebe melhor quando é ele a
produzir, ndo quando é leccionado com base no método expositivo. Os outros métodos
levam ao aluno pensar que o professor é o dententor do conhecimento, o que ele diz é
aquilo e mais nada.

8f. No que diz respeito a comparagdo do ensaio com outras estratégias, posso referir
que as outras estratégias tém baixa qualidade visto que o estudante desempenha um
papel passivo, ao passo que, pelo uso de ensaio, o estudante era o protagonista de todo
o processo de assimilagdo dos conteudos.

As declaragdes acima parecem sugerir que a utilizacdo do ensaio como
instrumento de aprendizagem foi, essencialmente, contrastada com abordagens de
ensino centradas no professor, como ¢ o caso da exposicdo verbal. O que sugere esta
interpretagdo sdo ndo s6 os excertos “levam ao aluno a pensar que o professor ¢ o
detentor do conhecimento” e “o estudante desempenha um papel passivo” presentes nas
declaragdes 8e e 8f, mas também referéncias explicitas a esta abordagem em outras
declaracdes (ver anexo VII). De acordo com as declaragdes expostas, a utilizagdo do
ensaio como ferramenta didatica ¢ mais eficaz do que as estratégias utilizadas em outras
disciplinas, no caso, as que se relacionam com o método expositivo. Foi reiteradamente
referido que as estratégias didaticas geralmente usadas nessas outras disciplinas se
distinguem do ensaio como instrumento de aprendizagem, porque, ao contrario deste,

ndo abrem espago para o desenvolvimento do pensamento critico e apelam mais a
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atividade do professor do que do estudante, conferindo a este um papel passivo no
processo de aprendizagem. Assim, com a integragdo da producdo do ensaio nos
processos de aprendizagem, diferentemente do que se verifica em outras abordagens, o
estudante ¢ desafiado a exercitar a reflexdo critica, a propor solugdes para problemas
reais € a assumir-se como protagonista na constru¢ao do conhecimento.

Nao obstante os diversos aspetos positivos associados a utilizagdo da escrita do
ensaio como ferramenta de aprendizagem, foram também apontados alguns

constrangimentos. As declaragdes abaixo sdo ilustrativas disso.

9a. Contudo, pode ser desvantajoso na medida em que a sua producdo requer
bastante tempo, pois passa por varias etapas como a busca pelo material bibliogrdfico,
leitura e sele¢do do conteudo relevante para posterior produgdo do texto (6EstB2020).

9b. No entanto, tem como pontos fracos: colocar o estudante sob pressdo visto que
exige agilidade e flexibilidade e revela-se muito trabalhoso (6EstC2020).

9c. Teve um impacto positivo, porém complexo. Nao foi facil redigir ensaios semanais
devido a nossa carga hordria. Tinhamos outras cadeiras por fazer, mas, gastavamos
mais tempo focalizados somente em diddctica. Isto é, afectou negativamente para a
evolugdo das outras cadeiras. (6EstD2020)

9d. De um lado foi bom porque pude aprender apartir do ensaio a desenvolver o
espirito critico, reflexivo, mas do outro lado foi cansativo havia muita pressdo e por
vezes ndo conseguia me concentrar em outras disciplinas. (6EstE2020)

9e. A extensdo do tempo de producdo do trabalho para permitir que o estudante faca o
ensaio com calma, zelo e tire proveito da experiéncia. (6EstP2020)

As declaragdes acima foram dadas em resposta a uma questdo em que se pedia
que os informantes indicassem os pontos fracos do ensaio ou os aspetos que consideram
que podiam ser melhorados na sua utilizagdo como ferramenta didatica. Tal como
indicam as declaracdes acima, as respostas dadas em ambos os casos apontam, de forma
reiterada para um unico aspeto, neste caso, o tempo. De facto, uma das maiores
limitagdes associadas a utilizacdo do ensaio como ferramenta didatica referida pela
maioria dos informantes reside em ser bastante exigente em termos de tempo de
produgdo. De acordo com os informantes, devido a complexidade dos processos de
produgdo do ensaio, a disciplina de Didatica do Portugués II consumia grande parte do

seu tempo de estudo, impedindo-os de concentrarem-se em outras disciplinas.
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Um outro dado importante referido pelos informantes relativamente as
limitagdes do ensaio diz respeito ao facto de poder colocar em desvantagem estudantes
com dificuldades ao nivel da escrita e, especificamente, da produ¢do do ensaio. Veja-se

as declaracdes abaixo:

9a. Contudo, é uma ferramenta um pouco complexa para os estudantes que apresentam
dificuldades de escrita. (5EstO2020)

9b. As extratégias utilizadas para a promog¢do de aprendizagens através do ensaio
foram para mim produtivas. Talvez porque ja tinha alguma experiéncia na produgdo
desse género textual, mas para os colegas que ndo tinham qualquer experiéncia ndo o
foi, por isso, a minha unica sugestdo é a promog¢do de mais oficinas de escrita para
aprendizagem do género.

9c. Na minha opinido as estratégias utilizadas foram acertivo, no meu caso tinha
problemas para produzir resumos e recensdo, por isso, é aconselhavel que estd
estratégia seja implementada para estudante com dominio destes genéros por questio
de tempo, para uma boa aprendizagem de ensaio.

9d. tenho a sugerir que o ensaio como ferramenta diddctica seja incentivado,
entretando abra-se sempre um oportunidade de auxilio aos estudantes sobre as regras
de escrita académica. Assim, sessoes oficina de escrita académica semana antes do
inicio dessas actividades podem ajudar até os estudantes que chegam a esse nivel sem
dominio da redacdo do ensaio.

As declaragdes acima indicam que os informantes consideram o dominio do
género “ensaio académico” uma condicdo crucial para a eficacia da sua utilizagdo como
ferramenta didatica. Por essa razdo destacam a necessidade de provisdo de apoio
pedagogico aos estudantes ao nivel da escrita e consideram que a estratégia pode ser

prejudicial para estudantes com fragilidades no uso escrito da lingua.

6.3. Discussao dos resultados relativos as percecoes dos informantes

A andlise das declaragdes dos informantes sugere que a utilizacdo do ensaio
como ferramenta didatica se afigura uma opcdo pedagdgica vidvel e eficaz. Os
informantes consideram que esta aplicagdo do ensaio tem um impacto positivo quer nos
processos de aprendizagem, quer nas suas competéncias de literacia académica. Como
efeitos positivos da estratégia em andlise nos processos educativos, foram apontados (i)
o favorecimento da compreensdo e assimilacdo dos conteudos de aprendizagem; (ii) a

promogao de um ensino centrado no estudante, conferindo-lhe atividade e autonomia no
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processo formativo e (iii) o incentivo da pesquisa e leitura da bibliografia que serve de
suporte a aprendizagem de contetdos programaticos. Ao nivel das competéncias de
literacia académica, de acordo com as percecdes dos informantes, esta aplicacdo do
ensaio serviu para desenvolver e consolidar competéncias de leitura e escrita académica,
para o dominio do género “ensaio académico” bem como para o desenvolvimento da
capacidade reflexiva e argumentativa.

Na perspetiva dos informantes, os efeitos positivos elencados foram
desencadeados pelas propriedades que configura o género “ensaio académico” e dos
respetivos processos de produgdo, especificamente, a leitura e a sintese de diversas
fontes, pela exposigdo sistematica a diversos modelos de textos académicos, bem como
pelo feedback do docente. Nao obstante as potencialidades identificadas no ensaio, a sua
utilizagdo como instrumento de aprendizagem foi apontada como uma estratégia
onerosa, que, além de dificultar a gestdo do tempo de estudo, coloca em desvantagem
estudantes com fragilidades ao nivel da escrita.

A avaliagdo positiva que os informantes fazem sobre os diversos aspetos
associados a utilizacdo do ensaio como ferramenta didatica sugere que este género
oferece o contexto de reda¢do necessario para que haja lugar ao desenvolvimento
cognitivo que a escrita propicia. Note-se que, no decurso deste estudo, com base na
revisdo da literatura efetuada, foi assumido que a escrita apresenta um potencial
epistemico, constituindo-se como instrumento para criar, desenvolver, rever,
transformar e apropriar-se de conhecimentos. Para clarificar a relagcdo existente entre
escrever ¢ desenvolvimento intelectual, foi referido que esta relagdo s6 se efetiva
mediante determinadas condi¢des, uma vez que escrever ndo incide de forma
automatica na aprendizagem (cf. seccao 3.3. do capitulo III).

A este respeito foi dito que ¢ imprescindivel que as atividades propostas
promovam a transformacgdo ativa do conhecimento e ndo apenas a sua reproducio.
Referiu-se também ser necessario que a escrita seja combinada com outras atividades de
aprendizagem tais como discussdo em pequenos grupos ¢ leitura independente de textos
que veiculam conteudos didaticos. Foi igualmente mencionado que ¢ imprescindivel os
estudantes receberem apoio pedagodgico continuamente e que as propostas de redagdo
contemplem espaco para o cabal cumprimento das etapas de escrita, planificacdo,
textualizagdo e revisao.

Tendo em conta o que foi dito sobre as implicacdes pedagogicas da utilizagao do

ensaio académico como ferramenta de aprendizagem, pode afirmar-se que esta
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aplicacdo do género permite acomodar as condi¢des elencadas. Foi reiteradamente dito
pelos informantes que a producdo do ensaio no dmbito da aprendizagem dos conteudos
da Disciplina de Didatica do portugués II instigou a busca e a leitura aprofundada da
bibliografia que sustentava o estudo de cada tema. Este dado indicia que a estratégia de
utilizar didaticamente o ensaio como dispositivo de aprendizagem permite a
combinagdo efetiva do discurso da sala de aula com atividades prévias de leitura
independente dos materiais de estudo. Esta situacdo, por sua vez, propicia um melhor
envolvimento dos estudantes no processo de aprendizagem e, especificamente, que
facam intervengdes pertinentes em debates e discussdes.

A outra implicagdo positiva da utilizagdo do ensaio como ferramenta didatica
referida pelos informantes reside em ter possibilitado um ensino centrado no estudante e
a transformacdo do conhecimento tal como preconiza a perspetiva construtivista. Esta
potencialidade esta relacionada com o processo de produgdo do ensaio, que contraria a
passividade e a reprodu¢@o de conhecimentos carateristicas de salas de aula assentes em
métodos diretivos. A producdo do ensaio académico requer que seja organizada e
articulada uma constelacdo de juizos numa sequéncia textual coerente, coesa e linear, o
que passa pela aplicagdo de estratégias de geracdo e selecdo de ideias para sustentar
posicionamentos, dos mecanismos corretos de integracdo de conteudos de varias fontes
e da realizagdo de tarefas de revisdo textual.

A operacionalizacdo de todos os processos envolvidos na producao do ensaio, tal
como demonstrado na descri¢do da intervengdo realizada (ver apéndice II), implica
necessariamente a planificagdo de atividades didaticas relacionadas com a leitura e a
escrita a serem realizadas pelos estudantes e ndo pelo professor. Tal como assinalado
por Tynjdld (2001) “ler e escrever para a produgcdo de um ensaio sdo atividades
centradas no aprendente nas quais este alterna entre varios papéis, de leitor de varias
fontes, de tomador de notas, de escritor e de leitor do seu proprio ensaio” (p. 44).

As operagdes em que se envolve o produtor do ensaio apresentam grande
potencial para promover a constru¢do e a elaboracdo de conhecimento e ndo apenas a
sua reproducdo na medida em que acarretam as dimensdes em que este processo se
desdobra. Note-se que, na producdo dos ensaios, os nossos informantes tiveram de
realizar de forma integrada trés processos de constru¢cdo de sentido — leitura, escrita e
aprendizagem para comporem um texto da sua autoria, baseado nas suas interpretacdes
e conceptualizagdes. Estes processos envolvem micro atividades que fazem parte do

que Nelson (2001) considera serem as dimensdes do processo de construcdo
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preconizado no construtivismo: seletiva, organizacional e conectiva, ou seja, a
capacidade de distinguir o relevante do irrelevante, de organizar e estabelecer conexdes
entre 0 novo € o ja conhecido. A consecu¢do de um bom ensaio envolve estas trés
dimensdes, pois requer o envolvimento do produtor num processo de geragdo, selegdo,
organizac¢do e conexao de elementos relevantes para o seu texto.

A dimensdo construtivista dos processos de producdo do ensaio ¢
particularmente relevante para o ensino terciario em Mogambique, onde alguns estudos
sugerem que, neste nivel, a semelhanca do que se verifica em outros graus do sistema
educativo, o processo de ensino e aprendizagem se centra na figura do docente, o que
indica que as praticas instrucionais assentam em métodos diretivos. Um estudo
realizado no ambito do primeiro ciclo de auto-avaliacdo dos cursos da Universidade
Eduardo Mondlane, por exemplo, revelou que, nesta institui¢do, “a exposi¢do verbal
pelo professor ¢ o método de ensino utilizado com mais frequéncia” (Zavale & Santos,
2014, p. 20). Semelhante constatagdo foi feita num estudo inserido no projeto Criando o
Cientista Mocambicano do Amanha, encabe¢ado pelo Ministério da Ciéncia e
Tecnologia, Ensino Superior e Técnico Profissional, que foi realizado em 2018 nas
provincias de Manica e Sofala. Nesta pesquisa, um grupo de inquiridos constituido por
estudantes da entdo Universidade Pedagogica — Delegagdes de Manica de Beira, no
item referente a métodos de ensino, afirmou que naquela instituicdo “as aulas sdo
maioritariamente expositivas apesar de, na forma¢do de professores, salientar-se a
importancia do ensino centrado no aluno” (MCTESTP, 2018, p. 26)*

O facto de os informantes terem referido que o que distingue o ensaio de outras
estratégias didaticas diz respeito a promoc¢ao da autonomia dos estudantes, através da
reducdo da dependéncia em relagdo aos conteudos trazidos pelo professor, sugere assim
que a estratégia em analise pode ser uma das alternativas possiveis aos métodos de
ensino centrados na figura do docente em contextos de ensino superior em
Mogambique.

Os resultados obtidos indiciam também que a utilizagdo didatica do ensaio como
ferramenta de aprendizagem constitui uma estratégia que propicia o desenvolvimento da
escrita e da leitura académica. Ao que tudo indica, esta estratégia oferece algumas das

condi¢des pedagogicas necessarias para uma aquisicdo completa destas competéncias de

24 Ministério da Ciéncia Tecnologia ¢ Ensino Superior e Técnico Profissional (2018). Estudo sobre os
obstaculos que impedem o sucesso no ensino da Matematica e Ciéncias Naturais no Ensino Secundario.
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literacia. Uma dessas condi¢des ¢ que a sua aprendizagem seja situada e significativa,
respondendo as necessidades reais de escrita em diferentes contextos e em diferentes
unidades curriculares (Sousa & Costa-Pereira, 2018). Com o ensaio como ferramenta de
aprendizagem fica salvaguardada a escrita nas disciplinas e, consequentemente, a escrita
ao longo do curriculo. Esta condicdo, ajuda os estudantes a dar sentido as atividades de
escrita, ou seja, a escrever com a finalidade explicita de compreender e transmitir novos
conhecimentos através do estudo aprofundado de um tema (Carvalho, 2011).

Constitui igualmente condi¢do para o desenvolvimento da literacia académica,
especificamente, da escrita, o ensino explicito desta competéncia. Semelhante exigéncia
impde o escrever para aprender, que sO se efetiva mediante instru¢do adequada,
conforme referido na sec¢do 3.3. do capitulo II. De acordo com Knipper e Duggan
(2006), por exemplo, na abordagem escrever para aprender, os estudantes necessitam de
ser orientados através de uma série de etapas que incluem modelagao, pratica guiada,
feedback, oportunidades para tomar decisdes, cometer erros e tempo para praticarem de
forma auténtica. Conforme ficou demonstrado neste estudo, a implementacdo desta
abordagem implica necessariamente a provisao de apoio pedagodgico continuo aos
estudantes antes e durante o processo. O apoio prévio, tal como efetuado no decurso
deste trabalho, destina-se a permitir que os estudantes se apropriem do ensaio e dos
respetivos processos de producgao. Durante o processo, o apoio estara relacionado com o
feedback sistematico oferecido pelo professor. E por ser realizado nestas condi¢des que
a abordagem oferece o ambiente de aprendizagem necessario ao desenvolvimento da
literacia académica.

Apesar de o ensaio oferecer um contexto de redagdo rico em termos de
aprendizagem, a sua utilizagdo como recurso de aprendizagem foi apontada como uma
estratégia exigente em termos de tempo, que pode prejudicar estudantes com
dificuldades na escrita. E inegével que a abordagem pode ser pouco favoravel aos
estudantes com fragilidades na escrita, uma vez que privilegia esta modalidade de
comunicagdo como meio de expressdo e elaboracdo de conhecimento. Contudo, por
conferir sistematicidade as sessdes de composicdo textual e as ocasides de feedback
docente, pode permitir que os estudantes identifiquem as areas em que as suas
dificuldades se situam. Esta tomada de consciéncia pode servir de motiva¢do para a
superacao dos problemas identificados. Em todo o caso, para reduzir a centralidade da

escrita e os efeitos negativos que pode ter em alguns estudantes, em futuras aplicacdes
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do ensaio como ferramenta didatica, sera conveniente contemplar ocasides de exposi¢ao
oral do trabalho realizado.

A pressdo sentida pelos participantes no decurso da experiéncia a que foram
submetidos pode estar relacionada ndo com a estratégia em si, mas com o contexto em
que foi implementada. Note-se que a experiéncia de utilizar o ensaio como ferramenta
didatica teve lugar numa disciplina que ¢ bastante densa em termos de contetidos de
aprendizagem. Conforme referido na seccdo 5.2.2.1. do capitulo V, esta disciplina
comporta conteudos referentes a didatica geral e a didatica especifica. Este facto tornou
dificil um doseamento eficaz do tempo letivo disponivel, levando ao encurtamento do
prazo para a producdo dos ensaios. Uma das formas de evitar colocar os estudantes sob
grande pressao seria o alargamento do prazo de realizag¢do dos trabalhos.

Na verdade, consideramos que o facto de escrever ensaios para a aprender nas
disciplinas ser oneroso em termos de tempo, ndo constitui uma fragilidade, mas uma
potencialidade. Por contacto direto, sabemos que os estudantes mogambicanos
apresentam um desempenho que pode considerar-se muito fraco nos estudos. Note-se
que, aquando da apresentacdo deste trabalho enquanto projeto de investigacdo ao corpo
docente da Seccdo de Portugués, a qual a investigadora pertence, para efeitos de
discussdo e aprovagdo, alguns dos presentes manifestaram reservas quanto a
possibilidade de conduzir o estudo a bom termo, alegando que os estudantes ndo leem a
bibliografia indicada para o estudo nem realizam trabalhos de casa. O facto de os
participantes terem conseguido apresentar os quatro ensaios solicitados parece indiciar
que esta abordagem estimula os estudantes a mudarem a sua atitude face as exigéncias
da formacdo. Adicionalmente, entendemos que a pressdo que a abordagem exerce pode
contribuir para que desenvolvam melhores mecanismos de gestdo do tempo dedicado ao
estudo, o que tera reflexos positivos a longo prazo, inclusive na sua futura profissao.

Com base no que foi dito até aqui, podemos afirmar que uma das grandes
implicagdes pedagogicas da utilizacdo do ensaio como ferramenta de aprendizagem
reside em estimular nos estudantes atitudes favoraveis a aprendizagem através dos
processos de produc¢do e das agdes didaticas que a estratégia induz o docente a realizar.
Mesmo ndo dispondo de dados que nos permitam compreender o efeito da abordagem
adotada na compreensdo dos conteudos de aprendizagem, consideramos que pode ter
vantagens a este nivel, uma vez que possibilita o reprocessamento de contetidos de

aprendizagem. Tal como oportunamente assinalado por um dos informantes, a
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estratégia permite a recupera¢do do conhecimento para a construg¢do do ensaio,

possibilitando mais assimilagdo dos temas (SEstH2020).

64. Resultados da analise dos ensaios

Esta sec¢do € dedicada a apresentacdo dos resultados obtidos da andlise dos
textos do pequeno corpus que constituimos com base na recolha dos ensaios produzidos
pelos nossos informantes no decurso da experiéncia. Importa lembrar que a andlise do
corpus foi feita com o proposito de colher dados que permitissem validar os resultados
obtidos com base no questiondrio. Essencialmente, procuramos verificar se a
experiéncia que levamos a cabo terd tido efetivamente um impacto positivo nas
competéncias de literacia académica dos participantes tal como sugerido pelos proprios
nas declaracOes dadas em resposta as perguntas colocadas no questionario.

Em termos de organizagdo da informacdo, comegamos por apresentar oOS
resultados referentes a comparacido do texto inicial com o texto final. Seguidamente,
apresentamos os resultados relativos a comparagdao do desempenho dos participantes
nos quatro grupos de ensaios pertencentes as fases de produgdo inicial, produgdo
guiada, producdo colaborativa, producdo independente. Vale lembrar que, para a
andlise dos ensaios, foram estabelecidos como critérios (i) o cumprimento do plano de
texto previsto, (ii) o uso de fontes documentais de acordo com os principios aprendidos

em aula (referenciacdo e citag@o) e (iii) a constru¢do e expressao de posicionamentos.

6.4.1. Comparacao do texto inicial com o texto final

6.4.1.1. Cumprimento do plano de texto previsto

Nesta vertente da andlise, procuramos verificar se, ao nivel do plano de texto,
teria havido progressos como resultado da experiéncia a que os participantes foram
submetidos. Note-se que um dos objetivos da intervencdo didatica realizada consistia
em capacita-los para a producdo de um ensaio cujo plano contemplasse introdugdo,

enquadramento tedrico, reflexdo através da andlise e da problematizacdo de préticas de
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ensino, propostas de melhoria dos aspetos considerados menos positivos, consideragoes
finais e referéncias bibliogrdficas (cf. sec¢do 5.2.2.3. do capitulo V).

Nesse sentido, relativamente ao plano de texto dos ensaios produzidos antes da
intervengao, verificou-se que, num total de 26, 11 textos apresentam a maior parte dos
aspetos que compdem o plano previsto designadamente, introdugdo, fundamentagdo
teorica, andlise dos dados fornecidos, consideracdes finais e referéncias bibliogrdficas;
5 ndo apresentam consideragoes finais, isto €, apresentam introdugdo, fundamentacdo,
andlise dos dados fornecidos e referéncias, sendo que em 2 ensaios as referéncias
surgem no inicio do texto; 3 apresentam todas as partes menos as referéncias e 7
apresentam um plano de texto completamente diferente, uns sem subdivisdes € outros
com subdivisdes que correspondem as partes em que se desdobra o estimulo fornecido
como se se tratasse de respostas de desenvolvimento. Verifica-se a presenca do resumo
em trés textos. A sec¢ao “propostas de melhorias” esteve ausente em todos os textos.

Da analise dos ensaios produzidos apds a intervencdo, constatou-se que todos
apresentam um plano que compreende introdugdo, fundamentagdo tedrica, andlise dos
dados fornecidos, consideracées finais e referéncias bibliogrdficas. Além destes
elementos, 5 textos incluem a apresentac@o do objeto de andlise (0 manual analisado) a
seguir a introdugdo e 8 incluem propostas de melhoria dos aspetos apontados como
sendo menos positivos.

No que diz respeito aos conteudos incluidos na introducdo, verificamos que,
tanto no texto inicial como no texto final, sdo apresentados contetidos caracteristicos
desta seccdo. Na introducdo, tomando como base as categorias de andlise de introducgdes
do modelo de Swales (1981), podemos dizer que em ambos os conjuntos de textos, 0s
conteudos fornecidos inserir-se-iam nos movimentos 1 — delimitar uma area de pesquisa
— e no movimento 3 — ocupar o nicho. Contudo, no texto final, verifica-se um

adensamento dos contetdos veiculados, conforme ilustrado no grafico abaixo.
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Comparacao dos conteudos da introdugao

Natureza do trabalho

Tese

Definigdo

Resultados esperados

Tema

Tarefas concretizadas

Indicar a estrutura do ensaio

Listar hipdteses

Listar perguntas de investigacdo
Descrever os objetivos

Citar pesquisas prévias

Fazer generalizages quanto ao topico
Estabelecer a importancia do tema

0% 20% 40% 60% 80% 100% 120% 140% 160% 180% 200%

Texto inicial m Texto final

Grifico 1: Comparagdo dos contetidos de introdu¢des no texto inicial e no texto final

Conforme ilustra o grafico acima, nas introdu¢des dos textos de produc¢do inicial
houve uma presenca expressiva de apenas trés passos designadamente, fazer
generalizacoes quanto ao tépico, descrever objetivos e indicar a estrutura do ensaio.
Nas introdugdes dos textos de producdo final, além destes passos, houve um nidmero
maior de instincias dos passos estabelecer a importincia do tema, tarefas
concretizadas, tema e tese. Consequentemente, houve aumento da extensdo dos textos
introdutdérios conforme ilustra a comparacdo de dois textos pertencentes a0 mesmo

autor?.

5 Cada cor assinala um passo

163



Introducao — Texto inicial

Introducio — Texto final

z

A pratica educativa é orientada para
alcancar determinados objectivos. Neste ambito,
existem dois niveis de objectivos: os objectivos
gerais e os especificos. Os objectivos gerais sao
definidos a longo prazo e expressam propdsitos
mais amplos cuja concretizacdo ¢ através dos
objectivos especificos. Ou seja, na sua acgdo
educativa o professor tem de ser capaz de
desdobrar os objectivos gerais em especificos
com vista a desenvolver nos alunos
competéncias desejadas. Neste contexto, saber
estabelecer objectivos especificos é fundamental
para um eficaz processo de ensino e
aprendizagem. E no reconhecimento da
importancia de saber estabelecer os objectivos de
aprendizagem, sobretudo a conversdo dos gerais
em especificos, que este trabalho se fundamenta.
Portanto, pretende-se (i) falar sobre o
estabelecimento dos objectivos de aprendizagem
e (ii) reflectir em torno dos objectivos de

aprendizagem estabelecidos por estudantes
finalista do curso de Licenciatura em Ensino de
Portugués.

Em termos de estrutura este trabalho ¢
constituido, para além desta introdugdo, por um
enquadramento tedrico no qual se apresenta os
fundamentos tedricos que o sustentam e a
apresenta-se reflexdes em torno da
adequabilidade dos objectivos de aprendizagem
formulados por estudantes finalistas do curso de
Licenciatura em Ensino de Portugués. Segue-se a
apresentacdo das consideracdes finais e na
ultima parte apresenta-se as referéncias
bibliograficas consultadas para a realizagdo deste
trabalho. (DBENSI2020)

Nos tltimos tempos t€m sido desenvolvidos
diversos estudos sobre o ensino da oralidade (Ferrias,
2009; Barros, 2015; Rodrigues e Dantas, 2015), os
quais apontam que nas aulas de Lingua Portuguesa tem
sido privilegiado o ensino da escrita. Assim sendo, o
trabalho com a oralidade ¢ relegado ao segundo plano,
isto €, segundo esses estudos, nos livros didacticos ndo
se apresenta sugestdes adequadas para o seu ensino
empirico sendo, entretanto, que o dominio dos géneros
publicos formais do oral é uma componente
fundamental para concretizagdo do objectivo de
desenvolver nos alunos a competéncia linguistico-
discursiva visada pela escola.

E neste contexto que surge este ensaio,
produzido com o intuito de reflectir sobre o ensino da
oralidade no Ensino Médio em Mog¢ambique, que parte
da seguinte pergunta: serd que as actividades de ensino
da oralidade propostas nos manuais contribuem para
desenvolver no aluno o dominio dos géneros formais e
publicos do oral? Para a obtencdo da resposta a essa
pergunta recorreu-se a andlise dos documentos
orientadores de ensino, nomeadamente o Plano
Curricular do Ensino Secunddrio Geral e o Programa
da Disciplina de Portugués da 12° classe e, aos livros
didacticos de ensino de portugués.

No que diz respeito a estrutura, este ensaio
possui, além desta introdu¢do, um enquadramento
tedrico no qual sdo apresentados 0s pressupostos
tedricos que o sustentam. Logo a seguir, apresenta-se a
andlise dos livros didacticos e propdem-se mudangas
para tornar o ensino do oral mais produtivo. De
seguida, expdem-se as consideracdes finais e, por fim,
apresenta-se as referéncias do material consultado para
a efectivacdo do trabalho (DBENSII2020).

Quadro 17: Diferengas identificadas nas introducdes do texto inicial e do texto final

Os dois textos introdutdrios apresentados no quadro acima sdo exemplos
paradigmaticos das mudangas positivas que ocorreram ao nivel dos contetidos incluidos
na introducdo, pois refletem as principais tendéncias identificadas. Conforme se pode
notar, a introducao do texto final, em compara¢do com a do texto inicial, demonstra um
amadurecimento intelectual ndo sé através da compreensdo da funcdo e das
propriedades de um texto introdutério como também do dominio da drea em que o tema
em questao se insere. Note-se, a titulo exemplificativo, que o autor procura estabelecer o
seu territério de “pesquisa” indicando que o tema abordado é relevante ndo s por
suscitar diversos estudos como também por constituir uma 4rea critica no ambito do
ensino da lingua. Constitui, igualmente, indicio de desenvolvimento intelectual a

inclusd@o de uma pergunta de partida que ja aponta para aquilo que deve ser o objetivo
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geral do ensino do topico em questdo: “o dominio dos géneros formais e publicos do
oral”.

Em relacdo aos conteudos do enquadramento tedrico, verificou-se que, no texto
inicial, dos 19 textos que assinalaram explicitamente a inclusdo desta seccdo por meio
de um subtitulo, apenas 11 é que apresentavam contetidos referentes ao conceptual
tedrico que serviria de base para a andlise dos dados fornecidos. Além deste aspeto,
distingue os textos dos dois conjuntos a densidade dos conteudos incluidos,
demonstrada na extensdo desta sec¢do. No texto final, verificou-se nao s a presenga de
conteudos tipicos de uma sec¢do de enquadramento tedrico em todos os textos como
também um desdobramento da sec¢do em um ndmero maior de topicos e subtdpicos

referentes a abordagens e técnicas de ensino da oralidade.

6.4.1.2. Uso de fontes documentais de acordo com os principios aprendidos em aula
(referenciacio e citacio)

Faz parte das competéncias de literacia académica, bem como, mais
especificamente, das convengdes da escrita académica, fundamentar a argumentagdo
com informacdo a partir de outras fontes e demonstrar respeito pela sua autoria
utilizando citagdes e referenciando-as. Tendo em conta este pressuposto e o facto de os
participantes terem referido que a sequéncia didatica a que foram submetidos conduziu
ao desenvolvimento de competéncias de literacia, nesta categoria, analisamos dois
aspetos, conforme referido na sec¢do 5.3.2. O primeiro aspeto analisado diz respeito a
observancia da norma segundo a qual todas as fontes utilizadas devem ser citadas e
referenciadas. Para o efeito, contabilizamos o nimero de textos com / sem citagdes e
referéncias.

Em segundo lugar, avaliou-se o grau de proficiéncia dos estudantes no uso de
fontes documentais através da identificacdo da forma como apresentaram o conteudo,
com base nas seis categorias de andlise estabelecidas: (i) uso de fontes sem citagdo, (ii)
uso de fontes em forma de citacdo direta, (iii) uso de fontes em forma de parafrase, (iv)
uso de fontes em forma de resumo; (v) uso de fontes em forma de sintese, (vi) uso de

fontes documentais em forma de mencgao.
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Relativamente a observancia de normas de citacdo e referenciacdo, nos textos
iniciais, encontramos cinco cendrios. 11 textos apresentam citacOes e referéncias
bibliogréaficas completas, ou seja, todas as fontes consultadas e citadas foram
devidamente referenciadas; 4 textos apresentam citacdes e referéncias incompletas, ou
seja, nem todas as fontes citadas foram incluidas; 1 texto inclui referéncias, mas sem
nenhuma citagdo, 2 textos t€m citacdes sem referéncias e 8 textos ndo incluem citagdes
nem referéncias. Em relacdo aos textos de producao final, constatamos que todos (26)
apresentam citacOes e referéncias, porém em 11 textos nem todas as fontes citadas
foram referenciadas e 3 apresentam referéncias de fontes ndo citadas no texto.

Quanto a forma como foram integradas as fontes de referéncia nos ensaios, na
versao final, os participantes demonstraram menos dependéncia em relagdo as
informacodes veiculadas nas fontes em que se basearam, conforme ilustram os dados do

grafico abaixo.

Integracao de informagoes de fontes consultadas

= @2 e 0 =eo —Z?gﬁ—_

Sem citagdo Citagdo directa  Parafrase Alusdo Resumo

Texto incial m Texto final

Grafico 2: Resultados referentes a integracdo de fontes no texto inicial e no texto final

No texto inicial, conforme mostra o grafico 2, 46% dos contetdos extraidos das
fontes consultadas foram apresentados sem citacdo e 47% em forma de citacao direta, o
que significa que quase 100% desses contetdos foram integrados sem elaboracdo. Ja no
texto final, embora tenham ocorrido instincias de uso de fontes sem citacdo e em forma
de citacdo direta, quase metade dos conteudos das fontes utilizadas foram integradas em
forma de parédfrase. Tanto no texto inicial como no texto final, as ocorréncias de cita¢do
em forma de meng¢do, resumo e sintese foram ocasionais e as diferengas no nimero de

ocorréncias sao residuais.
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6.4.1.3. Construciao e expressao de posicoes criticas

A andlise deste aspeto visou identificar até que ponto se efetivou o
desenvolvimento da capacidade reflexiva referido pelos participantes em resposta ao
questiondrio. Note-se que uma das razdes subjacentes a escolha do ensaio
académico residiu na ideia de que a sua utilizacdo como ferramenta didatica
conduziria a uma compreensao critica do referencial teérico-metodoldgico em que
se fundamenta o ensino da lingua portuguesa, promovendo, dessa forma, ndo tanto a
reproducdo dos conhecimentos aprendidos, mas antes a sua apropriacdo e
transformacdo (cf. seccdo 4.5. do capitulo IV). Por essa razdo, o itinerdrio de
atividades de producdo do ensaio em que os participantes foram envolvidos incluiu
apropriacdo de informacdes veiculadas em bibliografia de referéncia e o uso dessas
informagdes para analisar criticamente situacdes reais de mediacdo da aprendizagem
do portugués em Mocambique (cf. sec¢do 5.2.2.3. do capitulo V).

Levando em consideragdo as atividades didaticas realizadas, os dados, neste
caso as seccoes de andlise e problematizacdo de situagdes de ensino, foram
analisados procurando-se identificar de que forma os participantes expressaram a
andlise critica feita, se por simples asser¢do ou através da argumentacdo.
Relativamente aos casos em que houve explicitacdo dos posicionamentos assumidos
através da argumentacdo, procuramos verificar se a fundamentacdo foi ou néo feita
com base no referencial tedrico apresentado. No grafico 3, resumimos os dados

decorrentes da confrontacdo do texto inicial com o texto final.

Expressao de posicoes criticas

Justificagdo de argumentos com base no referecial
tedrico-metodoldgico

Expressdo de juizos por argumentagao

Expressdo de juizos por simples assergao 38% 17%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Texto inicial m Texto final

Grafico 3: Resultados referentes a andlise de expressao de posigdes criticas
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Para chegar aos resultados apresentados no grafico acima, fizemos o
levantamento das sequéncias argumentativas presentes na seccdo de andlise e
problematizagdo de praticas de ensino e procuramos compreender de que forma
progrediam. Especificamente, direcionamos a nossa aten¢do para as conclusdes e os
pontos de vista apresentados e verificamos se estavam acompanhados de elementos
que lhes deviam servir de suporte (argumentos e justificacao).

Antes de procedermos a descricdo dos dados plasmados no grafico acima,
importa referir que, nos ensaios de produgao inicial, 7 dos 26 textos analisados nao
apresentavam andalise e problematizacdo. Semelhante situagdo verificou-se nos
ensaios de producgdo final em trés textos. Ainda assim, os resultados apresentados no
grafico indicam melhorias na expressao de juizos em relacio aos dados fornecidos.
O numero de textos em que se verificou existéncia de argumentacdo aumentou de
57% nos ensaios de produgdo inicial para 87% nos textos de producdo final (cf.
excertos I, infra). Semelhante situacdo verificou-se na presenca do referencial
tedrico-metodologico extraido da bibliografia selecionada para subsidiar a analise
dos dados fornecidos. Neste aspeto, o aumento foi de 38% para 70%.

Importa referir que, em relacdo a presenca do referencial tedrico nas
sequéncias argumentativas presentes nos ensaios, houve, ainda, diferencas na forma
como foram apresentados os contetdos. Nos ensaios iniciais, verificou-se a sua
integracdo sem recurso a citacdoes. J4 nos ensaios finais, houve a tendéncia
generalizada de empregar citagdes, conforme ilustram os excertos abaixo (cf.

também excertos II).
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Excertos 1

Texto inicial Texto final

Nas  nossas  escolas, as  escolas Nota-se que a actividade ndo abarca o
mogambicanas, o ensino e aprendizagem
apresentam objectivos que ajudam na
aprendizagem dos  alunos, conforme
podemos ver nopontoaseguir. com Magalhdes (2008) o ensino da oralidade

Objectivos  gerais e  especificos do deve ser baseado em géneros textuais
ensino médio na cadeira de portugués

conjunto de mecanismos que se deve mobilizar

para o tratamento da oralidade. De acordo

; fundamentados nas actividades de escuta,
I —9“classe

. . roducdo e andlise da lingua. Nesta actividade
Tema 1: Leitura e analise do texto p ¢ gu

Lo . em particular, e em diversas que constam dos
Objectivos gerais :0 aluno deve ser capaz

de: diversos livros apesar de se trabalhar o género

. oral (debate) ndo é no intuito de fazer os
Observar e ilustrar as ( ) f

. alunos  domina-lo mas, revelarem uma
imagens;
. tendéncia para a aquisi¢do dos conhecimentos
Ler e interpretar o texto.

incul los ¢ debates. Dito i
1T —10" classe vinculados pelos temas dos debates. Dito isso,

. . .. estamos em concorddncia com a ideia de
Tema 1: Discurso directo e indirecto

Magalhdes (2 discuti
Objectivo especifico: Identificar frases no agalhdes (2008) que assevera que discutir

. .. com o colega, grupo ou turma ndo corresponde
discurso indirecto 8, grup P

11T — 11° classe a produgdo proficua da modalidade dos

. . ~ géneros orais. Para que o ensino ou o
Tema 1 — Leitura e interpretagdo do texto

L. ; letramento do oral revele-se produtivo, é
Objectivos especificos

. .. necessario que o professor esteja munido de
Ler e interpretar o texto lirico

. . conhecimento sobre a lingua falada o que vai
Identificar as cantigas de gua f 7

. .. permitir trabalhar as actividades de escuta e
amor, de amigo, de escdrnio e

de maldizer producdo de forma a levar os alunos a
1z

. , . tornarem-se ouvintes, interlocutores e
Caracterizar o texto lirico

(CSENSI2020) destinatarios proficientes em ftextos orais

Jformais (CSENSII2020).

Quadro 18: Diferencas identificadas na expressdo de posic¢des criticas

Os excertos acima, pertencentes a0 mesmo autor, ilustram as diferencas
identificadas no que diz respeito a forma como foram expressas as constatagoes
feitas a partir da andlise efetuada, se por meio de simples assercio ou de
argumentacdo. O excerto do texto inicial € ilustrativo dos casos em que se verificou
a expressao de juizos por simples asser¢do. Conforme se pode notar, a sequéncia em
causa € constituida pela assercdo “Nas nossas escolas, as escolas mogambicanas, o
ensino e aprendizagem apresentam objectivos que ajudam na aprendizagem dos
alunos, conforme podemos ver no ponto a seguir” e por uma mera listagem de itens

sobre os quais nada ¢ dito.
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J& a sequéncia argumentativa do texto final ¢ mais complexa. Além da

assercdo “Nota-se que a actividade ndo abarca o conjunto de mecanismos que se

deve mobilizar para o tratamento da oralidade”, verifica-se a presenga da

justificacdo da andlise feita De acordo com Magalhdes (2008) o ensino da oralidade

deve ser baseado em géneros textuais fundamentados nas actividades de escuta,

produgdo e andlise da lingua e os dados mobilizados para sustentar a tese

formulada. Ainda que ndo seja propriamente uma sequéncia bem conseguida por

ndo apresentar com precisdo os elementos da argumentacdo — tese, dados e

justificagdo — pode-se considerar que houve progressos na expressao de juizos pelo

esforco que o autor empreendeu para explicitar a sua forma de ver a questdo em

causa.

Os excertos abaixo demonstram as diferencas identificadas na mobilizagado

de ideias para justificar os argumentos apresentados nos casos em que houve

expressao de juizos por argumentacao.

Excertos I1

Texto inicial

Texto final

O embasamento tedrico acima apresentado
poderd  auxiliar, avaliar e analisar o
estabelecimento dos objectivos formulados pelos
estudantes outrora citados. Assim, o primeiro
aspecto que se nota € que parece ndo ter havido

uma correcta conversdo dos objectivos gerais em

Ora, o que chama a atengdo desta actividade é a
sua  simplicidade. Todavia, abre espago,
dependendo do conhecimento que o professor
tiver, para que Sse possa converter numa
actividade proficua ja que da forma como foi
estruturada ndo apresenta muitos ganhos. De
acordo _com o _embasamento feito ao longo do

especificos. Pois, pela sua natureza, os objetivos
especificos devem ser claros e concisos, por isso

texto fica evidente que esta actividade ndo abarca

aconselha-se o0 _uso de verbos de accdo

a escuta nem a producdo e muitos menos 0 _uso

observdvel, como por _exemplo, identificar,

como nos _apresenta Magalhdes (2008). Debater

classificar, apontar, apresentar entre outros. Com

isso pretende-se que o professor possa estar claro
naquilo que deve fazer para que até ao fim de
uma aula, possa alcangcar os objetivos tragados.
Um dos exemplos para este
realativamente ao tema “Oragcdes subordinadas
relativas (9° classe) ”, que temos como objetivo
no plano dos alunos “ reconhecer os pronomes
relativos em frases e textos”. Formulado desta

“«

forma, o objetivo ndo deixa claro o
comportamento observdvel que se espera do
aluno. Pode sugerir-se apontar ou sublinhar os
pronomes relativos nos textos e frases, portanto, o
verbo reconhecer transmite a ideia de um objetivo

mais amplo, ou seja, geral (GLENSI2020)

caso, ¢

sobre formas de preservacdo do patrimonio
cultural ndo constitui um trabalho que visa
desenvolver capacidades e competéncias do oral
no aluno. Pois, vejamos qual é foco desta
actividade? E dotar o aluno de conhecimento
sobre a oralidade ou sobre as formas de
preservacdo do patriménio cultural? E evidente
que o foco € no contelido. As actividades de
debates sem incluir a produgdo dos debates, o uso
de estratégias de producdo em nada capitalizam
para o dominio do oral pelos alunos, mas sim faz
com que eles apenas adquiram conhecimentos
sobre as temdticas dos referidos debates.
(GLENSII2020)

Quadro 19: Diferengas identificadas na mobilizag¢do do referencial tedrico para sustentar argumentos
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Como se pode notar, em ambos os excertos verificamos que o autor recorreu ao
referencial tedrico-metodoldgico apresentado para efetuar a andlise dos dados
fornecidos, tal como refere explicitamente no texto inicial (O embasamento tedrico
acima apresentado poderd auxiliar, avaliar e analisar o estabelecimento dos objectivos
formulados pelos estudantes outrora citados). O que os distingue € a forma como as
ideias veiculadas na bibliografia de base foram integradas na argumentacdo. Conforme
ilustram as passagens sublinhadas, no texto inicial, ndo foi indicada a autoria das ideias
usadas. No texto final, por sua vez, verifica-se essa indicacao.

Importa ressalvar que ndo consideramos problemdtica a auséncia de citagdes nas
ideias apresentadas como justificagio. E provavel que seja indicio de uma melhor
apropriacdo das informacgdes veiculadas na bibliografia selecionada para a leitura.
Incluimos esta questdo na andlise porque, ao que nos parece, indicia uma melhor
apropriacdo das convengdes da escrita académica. Sabe-se que uma das atitudes que é
exigida na escrita que se pratica em contextos académicos se prende- com o respeito
pela propriedade intelectual alheia. O facto de nos textos de producdo final se ter
verificado um maior cuidado de referenciar conteudos extraidos da bibliografia
consultada parece indicar o desenvolvimento dessa pratica e subsequente melhoria da

literacia académica.

64.2. Comparacao dos ensaios produzidos nas quatros frases da sequéncia
didatica
Nesta sec¢do, apresentamos os resultados da andlise comparativa dos ensaios
produzidos nas quatro etapas da sequéncia didatica que envolveram a produgdo de
ensaios. Comecamos por apresentar os resultados referentes a categoria “plano de
texto”. Subsequentemente, apresentamos os resultados da andlise do uso de fontes
documentais. Por ultimo, fornecemos os resultados referentes a constru¢do e
expressao de posi¢des criticas.

O grafico 4 ilustra os aspetos identificados na componente do plano de texto.
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Plano geral do texto dos quatro ensaios

Texto inicial m Produgdo guiada m Produgdo colaborativa m Produgdo independente

Gréfico 4: Resultados relativos a andlise comparativa do plano textual dos quatro ensaios

A comparacdo do desempenho dos participantes no cumprimento do plano
textual do ensaio académico revela que se verificaram melhorias ao longo tempo. O
grafico acima ilustra um aumento, embora pouco expressivo, da presenca de
instancias que compdem o plano de texto instituido. A partir dos dados
apresentados, constata-se também uma melhor prestacdo dos participantes no
cumprimento do plano de texto nos ensaios de produc@o colaborativa e producdo
independente, onde se assinalou uma presenca considerdvel de instancias de
apresentacdo do objeto de andlise e de propostas de melhoria.

A produgdo colaborativa também favoreceu uma melhor prestacdo ao nivel

do uso de fontes documentais conforme ilustrado no grafico 5.

Uso de fontes documentais nos quatro ensaios

100%
80%

60% 4 z%IM 42% 46% 47% )

40% o 27%:3 24% I

20% - 4 | 3V‘ 0% 3%1% 4%8% 2%

Citagbes e  Citagdes e Referéncias CitagGes sem Textossem Sem citagdo  Citagdo Paréfrase Resumo Sintese Alusdo
referéncias referéncias bibliograficas referéncias citagées nem directa
bibliograficasbibliograficas sem citagdesbibliograficas referéncias

completas incompletas bibliograficas

Producdo inicial m Produgdo guiada

m Produgdo colaborativa m Produgdo independente

Griéfico 5: Dados comparativos do desempenho dos participantes no uso de fontes

documentais
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Conforme podemos ver, ao nivel da observancia do principio segundo o qual
todas as fontes citadas no texto devem ser referenciadas e de integracdo de informagdes
extraidas das fontes consultadas, verifica-se um melhor desempenho nos ensaios de
produgdo colaborativa. Neste grupo de ensaios houve um maior nimero de textos (79%)
em que todas as fontes citadas foram referenciadas e em que se verificaram formas
adequadas de integracdo de conteudos dessas fontes. Note-se que s6 em 6% e 18% de
instancias de uso de fontes, ha ausé€ncia de citacdo e citacdo direta, respetivamente.
Além disso, foi neste grupo de ensaios que se verificou maior ocorréncia de citagcdes em
forma de parafrase (51%), resumo (12%) e alusdo (10%).

Fazendo uma andlise comparativa dos quatro grupos de ensaios, constatamos
que, de modo geral, houve um desempenho insatisfatorio no texto inicial e no texto final
no que diz respeito a observancia do principio basico de citacdo e referenciacdo. Este
dado pode estar relacionado com o facto de nos textos de produgdo final ter havido mais
instancias de uso de fontes (218) que nos textos de producao inicial (130). Num sentido
oposto, na questdo relativa a forma como os conteudos de fontes foram integrados no
texto, verificaram-se melhorias ao longo tempo, pois houve diminui¢@o de instancias de
uso de fontes sem citacdo e em forma de citacdo direta e ocorréncia de instincias de
citacdo em forma de resumo, sintese e alusao.

A tendéncia identificada no cumprimento do plano de texto € no uso de fontes
documentais manteve-se na construcdo e expressao de juizos em relacdo aos casos
fornecidos para andlise, tal como se pode ver no gréfico 6.

Construcao e expressao de posicionamentos nos
quatro ensaios

Justificagdo de argumentos com base no
% 65% |88% o
referencial tedrico-metodoldgico o -

Expressdo de juizos por argumentagdo 57% 88% —_

Expressdo de juizos por simples assercao 38%1”

0% 50% 100% 150% 200% 250% 300% 350%

Texto inicial mProdugdo Guida  m Produgdo colaborativa m Producgdo independente

Gréfico 6: Resultados da andlise comparativa dos quatro ensaios em relagdo a construcdo e

expressdo de posicionamentos
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Os dados apresentados no grafico acima mostram que a semelhanca do que se
verificou no cumprimento do plano de texto e no uso de fontes documentais, a produgao
colaborativa podera ter propiciado um bom desempenho na construcio e expressdo de
juizos em torno dos dados fornecidos para a anélise. Note-se que neste grupo de ensaios
se verificou a presenca da argumentacdo em 100% dos textos e o uso do referencial
tedrico para dar suporte aos argumentos apresentados em 88% dos textos. Além disso,
ndo se verificaram casos de expressao de juizos por simples assercao.

Quanto ao desempenho dos participantes no decurso da sequéncia didatica,
constata-se a existéncia de diferencas significativas entre o texto inicial e as restantes
etapas. Os casos de expressao de juizos por simples assercao diminuiram de 38% para
12% nos textos de producdo guiada, 0% nos de producdo colaborativa e 17% nos de
produgdo colaborativa e final. Os casos de expressdao de juizos por argumentagao € uso
do referencial tedrico para justificar os argumentos apresentados registaram um
aumento significativo. No texto inicial a argumentagdo esteve presente em 57% dos
textos, tendo aumentado para 88% nos textos de producdo guiada, 100% nos textos de
produgdo colaborativa e 87% nos textos de producao independente. Semelhante situagdo
verificou-se na justificacdo de argumentos com base no referencial tedrico-

metodolégico, onde houve um aumento de 38% no texto inicial para 65%, 88%, 70%.

6.4.3. Discussao dos resultados da analise dos ensaios

Antes de procedermos a interpretacdo e discussdo dos resultados da andlise da
prestacdo dos participantes na producdo dos ensaios no decurso da sequéncia didética,
importa lembrar que esta andlise foi motivada pela necessidade de compreender até que
ponto se efetivaram os efeitos positivos da utilizagdo do ensaio como ferramenta
didatica referidos nas declaracdes dadas em resposta ao questiondrio. Os participantes
referiram que esta estratégia teve implicacdes positivas quer ao nivel do processo
educativo, quer ao nivel das suas competéncias de literacia.

No que diz respeito aos beneficios da utilizagdo do ensaio como ferramenta

didatica no processo de ensino e aprendizagem, foram apontados como efeitos positivos
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(1) o favorecimento da compreensdo e assimilacdo dos conteudos de aprendizagem; (ii)
a promog¢do de um ensino centrado no estudante, conferindo-lhe atividade e autonomia
no processo formativo e (iii) o incentivo da pesquisa e leitura da bibliografia que servia
de suporte a aprendizagem de conteudos programdticos. Ao nivel das competéncias de
literacia académica, foi referido que esta aplicagdo do ensaio serviu para desenvolver e
consolidar competéncias de leitura e escrita académica, para o dominio do género
“ensaio académico” bem como para o desenvolvimento da capacidade reflexiva e
argumentativa.

Visando verificar a efetivagdo destes beneficios, procedemos a andlise dos
ensaios produzidos no decurso da experiéncia realizada, tendo optado por desdobra-la
em duas vertentes. Em primeiro lugar, comparamos a prestacdo dos participantes nas
fases de produgdo inicial e producdo final. Em segundo lugar, realizamos uma andlise
comparativa do seu desempenho nas quatros fases da sequéncia didatica que
envolveram a produgdo de ensaios. Com esta analise esperdvamos também colher dados
sobre as varidveis que contribuiriam para a (in)eficicia da utilizacdo do ensaio
académico como ferramenta didatica.

A andlise comparativa do texto inicial com o texto final permitiu identificar
melhorias a nivel da prestacdo dos participantes na producao do ensaio académico. Nos
ensaios de producdo final verificou-se uma melhor apropriacdo das propriedades
textuais e processuais deste género texto. No corpus dos ensaios recolhidos na ultima
fase da sequéncia diddtica, houve um nimero maior de textos com todas as sec¢des que
compdem o plano textual definido. Além disso, verificou-se um adensamento dos
conteudos incluidos quer na introducio, quer no enquadramento tedrico. No que diz
respeito ao uso de fontes, verificou-se ndo s6 a observancia das normas de citagdo e
referenciacdo como também menor dependéncia em relacdo as fontes através da
integracdo de ideias de outrem em forma de pardfrase. Em relagdo a construgdo e
expressdo de juizos, constatou-se o aumento dos casos em que tal foi feito através da
argumentacao e com recurso ao referencial tedrico para dar consisténcia aos argumentos
apresentados.

Com base na andlise comparativa dos quatro ensaios, constatou-se que 0s
ensaios de producdo colaborativa apresentavam melhor qualidade em todos os aspetos
analisados. Esta andlise revelou também que as diferencas mais significativas entre os

quatro grupos de ensaios se situavam entre os textos de producdo inicial e os restantes.
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De modo geral, estes resultados parecem corroborar os resultados obtidos com
base na andlise das percecOes dos participantes acerca da utilizagdo do ensaio como
ferramenta de aprendizagem. Os progressos identificados nos aspetos da produ¢do do
ensaio analisados indicam que a estratégia adotada, de facto, impactou positivamente as
competéncias de literacia académica dos estudantes e os processos de aprendizagem na
disciplina em questao.

O facto de os textos produzidos apds a producdo inicial, na sua maioria,
apresentarem a estrutura definida pode ser entendido como um indicador da
apropriacdo, por parte dos participantes, da estrutura de um género textual bastante
recorrente na esfera universitaria em Mocambique. Esta apropriacio representa, de certo
modo, a participacdo dos estudantes envolvidos em praticas de andlise e produgdo
textual necessdrias para aprender na universidade que configuram a literacia académica.
Constituem, igualmente, um indicador do envolvimento dos participantes em tais
praticas os conteudos incluidos nas sec¢des que compdem o plano textual dos ensaios.

A demonstracdo de uma melhor compreensdo do papel da introducdo verificada
nos ensaios de producdo final pode ser interpretada como um indicador da compreensao
da producdo cientifica como um processo de criacdo de um espaco de pesquisa, abrindo
caminho ao reconhecimento do respetivo plano de texto para esta sec¢do (cf. Swales,
1990, p. 137-166). A apropriacdo deste processo evidenciou-se na capacidade
demonstrada quer de estabelecer adequadamente o territorio do seu trabalho através da
indicagdo da importancia do tema referindo que a drea € relevante ou problemadtica, quer
de indicar a forma como ocupariam o territorio indicando os objetivos e, em alguns
casos, as perguntas de partida e a estrutura do trabalho (corrigir: da indica¢do da forma
como ocupariam o territorio apontando).

A selegdo criteriosa e adequada de informacdes na bibliografia indicada para a
leitura nos ensaios de producdo final €, por um lado, indicativa de que a abordagem
adotada incentivou a leitura. Por outro lado, pode ser vista como indicativa da
apropriacdo da natureza da escrita que se pratica em contextos académicos e do
itinerdrio de atividades que a sua realizac@o envolve. O modelo de escrita predominante
nesta esfera é o de transformacdo de conhecimento (cf. seccao 3.5.1. do capitulo III),
visto o facto de novos conhecimentos serem construidos a partir dos ja existentes, que
sdo apresentados nas sec¢Oes conhecidas como revisdo da literatura e enquadramento

tedrico. Por terem sido capazes de apresentar as informacdes que serviriam de base para
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o estabelecimento das suas perspetivas, podemos considerar que o0s participantes
fizeram o percurso que a escrita académica preve.

Constitui igualmente indicio da adog¢do do modelo de transformacdo de
conhecimento a mobilizacdo do referencial tedrico apresentado nos ensaios para dar
consisténcia a argumentacdo construida. Podemos considerar que a constru¢do da
argumentacdo sem o recurso a informacdes colhidas da bibliografia especializada
representaria a ado¢do do modelo de relato de conhecimento na medida em que os
participantes o teriam feito recorrendo quase exclusivamente a informagdes disponiveis
na sua memoria de longo prazo. Uma vez que, para construir sequéncias
argumentativas, os participantes apresentaram teses/conclusdes, argumentos e
evidéncias crediveis para justificar e suportar os argumentos, podemos afirmar que
adotaram os procedimentos de uma escrita mais amadurecida, que pressupde agir
estrategicamente para resolver problemas em relacdo ao contetido e a linguagem
(Bereiter & Scardamalia, 1987).

Do ponto de vista do processo educativo, a presenca de informacgdes colhidas de
diversas fontes nos ensaios analisados € o uso dessas informacdes para sustentar
argumentos indica que a abordagem instigou os participantes a ler e compreender a
bibliografia que servia de suporte ao estudo dos temas selecionados, o que constitui um
aspeto favoravel ou mesmo conducente a aprendizagem. No ensino superior, a
constru¢do de conhecimento é mediada por textos de autores de referéncia (Sousa e
Costa-Pereira, 2018). Assim, no processo de aprendizagem, ler e escrever transcendem
0 seu papel comunicativo e assumem-se como ferramentas intelectuais de acesso
epistemoldgico. A inclusdo de conteudos de diversas fontes demonstra que os
participantes leram e escreveram sobre contetidos diddticos, servindo-se destas
atividades como ferramentas de aprendizagem.

Este dado € particularmente relevante para o contexto educativo mocambicano,
onde, no discurso dos professores, abundam afirmacdes como as seguintes: “os
estudantes ndo leem, empenham-se muito pouco nos estudos, sdo preguicosos”, entre
outras. A prestagao dos participantes contraria esta visao sugerindo que, com estimulos
adequados, os estudantes mogambicanos sdo capazes ndo sé de envolver-se ativamente
na aprendizagem como também de responder a abordagens de ensino exigentes e
desafiantes como a que foi levada a cabo nesta pesquisa (cf. capitulo V, sec¢do 5.2.2.3.).

Muitas vezes, conforme apontado por Carlino (2003b), as dificuldades que os

estudantes enfrentam na leitura de textos académicos decorrem do facto de os
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professores ndo explicitarem os propdsitos da leitura e de ndo partilharem com eles as
estratégias necessarias para os compreenderem. Em face do que acabou de ser dito,
podemos afirmar que a utilizacdo da escrita, especificamente do ensaio, contribui para
dar sentido as atividades de leitura que se pede que os estudantes realizem nas
disciplinas, pois permite-lhes ler com o propdsito de compreender um determinado
tema, selecionar informacgdo relevante e usa-la para analisar criticamente problemas,
situacOes, dados reais. Por sua vez, essa utilizacdo pode constituir-se em fator de
motivacdo para o seu envolvimento na leitura da bibliografia que lhes € indicada para
leitura.

A outra implicacio educativa da utilizagdo didatica do ensaio consiste no facto
de ter mediado a participacdo dos estudantes envolvidos em atos reflexivos que fazem
parte do perfil profissional da docéncia. No exercicio de funcdes docentes, a reflexdo,
segundo apontam Alarcdo e Roldao (2008), funciona como um instrumento de
regulacio do desempenho ao implicar um exercicio sistemdtico de andlise e
questionamento de si, das suas praticas e da realidade envolvente. Por essa razdo, a
promog¢do da capacidade reflexiva desempenha um importante papel no ambito da
formacdo inicial de professores, pois ndo sé alicerca a construcdo da identidade
profissional como também constitui um dos processos pelos quais as experiéncias
vividas e os saberes construidos ganham sentido, ou seja, adquirem um enquadramento
conceptual e pratico.

Com base nesta abordagem, os participantes foram envolvidos na anélise € na
problematizagdo de préticas de ensino a luz do referencial tedrico-metodolégico
aprendido e responderam positivamente ao estimulo. Este estimulo levou a que os
participantes, professores em formagdo, se envolvessem no questionamento € na
discussdo de situacOes de mediacdo da aprendizagem, ensaiando, desse modo, praticas
que deverdo ser constantes no exercicio das suas funcdes. Nos ensaios de produgdo
colaborativa e producgdo final (produgdo independente), por exemplo, verificou-se a
presencga de seccoes de analise de problematizacdo de praticas de ensino em todos os
textos. Estes dados parecem mostrar que, através do envolvimento dos participantes na
produgcdo do ensaio académico, foi promovida a sua socializacdo em formas de
raciocinio caracteristicas dos profissionais da drea em que irdo atuar futuramente.

A andlise comparativa dos textos produzidos antes e depois da intervencao
didatica revelou diferengcas nos aspetos analisados que indicam que as estratégias
adotadas na sequéncia didatica contribuiram, de facto, para o dominio do género ensaio
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académico. Semelhante situacdo verifica-se através da andlise comparativa dos quatros
ensaios produzidos no ambito da sequéncia em que se constataram diferencas
significativas entre os ensaios de produgdo inicial e os restantes. Estes dados
evidenciam, em ultima instancia, o papel da varidvel “atividades instrucionais” na
utilizacdo do ensaio como ferramenta didédtica. A planificacdo e a implementacdo de
atividades instrucionais impactam positivamente a utiliza¢do da escrita do ensaio como
ferramenta de aprendizagem, constituindo-se como uma medida didatica indispensédvel
para garantir a eficidcia desta abordagem. Note-se que um dos fatores que os
participantes apontaram como tendo contribuido para a melhoria das suas competéncias
de escrita foi o feedback docente.

A outra varidvel que se revelou relevante na utilizacdo do ensaio como
ferramenta de aprendizagem, especificamente no desenvolvimento de competéncias de
escrita, diz respeito a interagcdo com pares. Conforme foi visto na andlise comparativa
dos quatro ensaios (cf. 6.4.2.), os de producdo colaborativa apresentam melhor
qualidade em comparacdo com os restantes. Este dado € consentineo com a ideia
defendida por Vygotsky (1978), segundo a qual por meio da interacio social, os alunos
podem atingir um estado de desenvolvimento superior ao que alcangariam trabalhando e
estudando por conta prépria (cf. sec¢do 3.5.2. do capitulo III).

Em sintese, esteve subjacente a realizacdo deste estudo o pressuposto segundo o
qual a introdugdo de préticas de escrita planificadas e sistematicas ao longo do curriculo
constitui uma das vias pelas quais se pode apoiar o desenvolvimento e a consolidagdo
de competéncias associadas a literacia académica — leitura, escrita, senso critico,
capacidade de sintese, espirito de indagacdo, entre outras (cf. capitulo I). De modo
geral, os progressos assinalados nas competéncias de producdo dos ensaios dos
participantes no decurso da sequéncia didatica parecem corroborar este pressuposto, ou
seja, a ideia de que hd necessidade de conferir sistematicidade as oportunidades de
escrita proporcionadas aos estudantes. Embora os textos finais ndo demonstrem dominio
pleno dos aspetos analisados, em comparacdo com os textos iniciais evidenciam
melhorias assinalaveis.

Conforme referido na descri¢ao do perfil dos participantes (5.2.2.2.), a maioria ja
tinha tido a oportunidade de aprender a produzir o ensaio académico numa unidade
curricular com foco na escrita académica. As competéncias desenvolvidas nesse ambito,
de certa forma, evidenciaram-se nos textos de produ¢do inicial. A maioria dos textos
produzidos nesta fase, apresentavam um plano textual que permitia serem reconhecidos
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como ensaios. Ainda assim, tal como visto na andlise comparativa dos ensaios
produzidos antes e depois da intervengdo diddtica, o desempenho dos participantes nao
foi satisfatorio, o que significa que os saberes adquiridos previamente ndao foram
consolidados. A andlise efetuada mostrou, igualmente, que a aplicacdo pedagdgica do
ensaio como ferramenta didatica contribuiu para o aprimoramento desses saberes, mas

nao para um dominio pleno.

Conclusoes e Recomendacoes

A investigacdo que ora termina foi desenvolvida tendo como perguntas de
investigacdo (i) que implicagdes pode ter no processo formativo a utilizagdo didatica da
escrita do ensaio como ferramenta de aprendizagem? (ii) que estratégias pedagogicas
tornam proficua a utilizagdo do ensaio enquanto dispositivo didatico num contexto de
aprendizagem de Lingua Segunda? (iii) que outros fatores podem contribuir para a
(in)eficacia do ensaio enquanto ferramenta de aprendizagem em contextos de Lingua
Segunda? Para responder a estas perguntas, optou-se por inscrever o trabalho
desenvolvido na abordagem ‘“escrever para aprender”, cujos alicerces tedricos sao
provenientes dos modelos cognitivos da escrita e das teorias de aprendizagem
construtivistas. Para enquadrar a utilizacdo didatica do género “ensaio académico”,
recorreu-se ao Interacionismo sociodiscursivo, que, entre outros aspetos, concebe os
signos linguisticos, as propriedades das oracOes e dos textos como mediadores do

desenvolvimento pessoal e social (ver caps. 11 e III).

Do ponto de vista do desenho da pesquisa, o alcance dos objetivos definidos na
sequéncia das perguntas formuladas implicou a busca por uma defini¢do do género
“ensaio académico”, a conce¢do, a implementagdo e a avaliacdo de uma sequéncia
didatica direcionada quer para a didatizagdo de algumas das propriedades do ensaio
académico quer para a sua utilizagdo como ferramenta de aprendizagem ao servigo do
desenvolvimento da literacia académica e de uma compreensao critica de contetidos de
ensino (ver caps. IV e V). Como forma de propor um modelo de ensaio que possa servir
de referéncia as atividades de producao de textos académicos em Mogambique, foi feita
a revisdo de estudos que se dedicaram a definicio do género “ensaio” e foram
analisados exemplares de textos produzidos em resposta ao estimulo “ensaio” nos

quatros contextos em que tal se verifica numa universidade mocambicana. Para a
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avaliagdo das implicacdes da abordagem adotada, foram colhidas as percecdes e as
experiéncias de aprendizagem dos participantes sobre escrever ensaios para aprender e
analisou-se um corpus constituido com base em ensaios produzidos no ambito da
sequéncia didatica.

Relativamente a definicdo das propriedades que configuram o género ensaio
académico, a revisdo da literatura efetuada e a andlise de exemplares de textos
classificados como ensaios na Universidade Eduardo Mondlane permitiu-nos propor
como parametros do género ensaio académico o facto de, na sua esséncia, ndo validar as
suas conclusdes empiricamente, ou seja, com base em dados recolhidos e analisados
criteriosamente. No ensaio académico, ao contrario do que se verifica na maioria dos
géneros de texto que emergem como preferenciais para a partilha e divulgacdo de novos
conhecimentos, as conclusdes ou a visdo que se tem sobre uma determinada realidade é
validada através da argumentacdo. Por conseguinte, o plano de texto do ensaio
académico prototipico envolve resumo (opcional), introdu¢do, enquadramento tedrico,
reflexdes e consideracdes do autor sobre o tema em questdo a luz dos pressupostos
tedricos apresentados, conclusdes, referéncias bibliograficas. Conforme a natureza do
contexto em que a sua produgdo ocorre, pode também incluir exposi¢do do caso ou do
objeto a partir do qual a reflexdo serd realizada, ilustrando, dessa forma, a sua
flexibilidade e adaptabilidade.

No que diz respeito as implicagdes pedagédgicas da utilizagdo do ensaio
académico como ferramenta didética, os dados colhidos com base no questiondrio
indicam que esta estratégia teve efeitos positivos ao nivel das competéncias de literacia
e dos processos de aprendizagem. A maioria dos informantes fez uma avaliag@o positiva
da aplicacdo pedagdgica do ensaio académico, tendo referido que lhes conferiu
autonomia na constru¢do de conhecimento e possibilitou a sistematizacdo e
consolidacdo dos conteudos de aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias de
leitura e escrita académica e da capacidade argumentativa. Na perspetiva dos
informantes, estas potencialidade sdo atribuiveis, por um lado, aos processos envolvidos
na produg¢do do ensaio académico, nomeadamente o facto de este género de texto requer
a sintese de vdrias fontes, uma compreensdao aprofundada do tema em questdo, a
apresentacdo de um raciocinio l6gico e coerente e de uma visdo critica sobre o assunto
abordado e, por outro, a algumas atividades de ensino, como € o caso do feedback

docente (ver cap. VI).
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Estes resultados sao consubstanciados com os dados do corpus constituido com
base nos ensaios produzidos no ambito da sequéncia didética. A andlise comparativa
dos ensaios produzidos antes e depois da mediagdo da aprendizagem das propriedades e
dos processos de producdo do ensaio académico revelou melhorias na qualidade dos
textos. Nos textos de producdo final verificou-se uma maior presenga das partes que
compdem o plano definido, a densidade dos conteidos incluidos na introducdo e no
enquadramento tedrico e de sequéncias argumentativas, a observancia de normas de
citacdo e referenciacdo e uma menor dependéncia em relacdo as fontes consultadas.
Estes resultados sdo indicativos da apropriagdo e realizagdo dos processos de
planificac@o e redacdo do ensaio académico e, em tultima instincia, do desenvolvimento
de competéncias de literacia ao nivel da leitura e escrita académica (ver cap. VI).

A densidade dos conteudos incluidos nas sec¢des de enquadramento tedrico, por
exemplo, indica que os participantes se envolveram na leitura da bibliografia que servia
de suporte ao estudo dos temas selecionados, o que poderd ter contribuido para o
desenvolvimento de estratégias de leitura de textos académicos como é o caso de
selecdo, hierarquizacdo e resumo de informacdes essenciais. A presenca destes
conteudos indica igualmente que a utilizagdo do ensaio académico como ferramenta
didatica levou os participantes a escreverem sobre contetidos de aprendizagem, o que
podera ter favorecido a sua compreensao. Outro dado a favor deste argumento reside no
facto de ter aumentado o nimero de instancias de citacoes em forma de parafrase no
texto final. Porque a realizacdo da parafrase pressupde compreensdo, a sua aplicagdo
nos ensaios pode ser entendida como indicio da apropriacdo das informagdes colhidas
das fontes consultadas, ou melhor, da aquisicao e sedimentacdo dos saberes ensinados
na unidade curricular de Didatica do Portugués II, onde a experiéncia teve lugar.

O desenvolvimento da capacidade argumentativa evidenciou-se no aumento de
casos de expressdo de juizos por argumentacdo e nao por simples assercdo. Nos textos
de producao final, verificou-se o esforco dos participantes em explicitar e fundamentar a
sua visdo sobre os dados fornecidos. Houve, inclusive, a mobilizacdo do referencial
tedrico-metodoldgico para dar suporte aos argumentos apresentados.

Relativamente aos aspetos pedagdgicos que melhor propiciam a eficicia da
utilizacdo do ensaio académico como ferramenta de aprendizagem, constatou-se que as
estratégias didaticas devem incluir o ensino das competéncias necessarias para realizar
com sucesso as atividades de producdo do ensaio académico, o feedback docente e a
colaboragdo entre pares. Esta constatagdo decorre das diferencas identificadas na andlise
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comparativa dos quatro ensaios, que demonstrou duas tendéncias. Esta andlise revelou
que a melhor prestagcdo dos participantes se verificou nos ensaios de produgdo
colaborativa. Revelou também que as diferencas significativas entre os quatros se
situam entre o ensaio de producdo inicial e os restantes.

No que diz respeito aos fatores que potenciam a eficicia do ensaio como
ferramenta de aprendizagem, a pesquisa permitiu identificar as operagcdes envolvidas na
produgcdo do ensaio, nomeadamente leitura e compreensdo da bibliografia que
subsidiava o estudo de cada, sele¢do, organizacao e sintese de informagdes, bem como a
andlise de problemas reais. Quanto aos fatores que reduzem eficicia do ensaio,
identificamos o facto de ser uma ferramenta onerosa em termos de tempo tanto para o

docente como para os estudantes.

Estas conclusdes tornardo menos importantes algumas limitacdes metodoldgicas
da presente pesquisa, mas que importa, apesar disso, apontar: (i) auséncia de avaliagdo
das implicagdes da realizacdo de atividades de revisdo dos ensaios com base no
feedback fornecido e (i) a falta de um instrumento especifico para avaliar a
compreensao dos efeitos da abordagem na assimilacdo dos contetidos de aprendizagem.
Esta limitacdo decorre, em parte, do facto de o estudo enfocar ndo a reproducdo do
conhecimento, mas a sua transmissdo. A limitacdo relacionada com as atividades de
revisdo prende-se com o facto de, no decurso da sequéncia didética, por exiguidade de
tempo, ndo ter sido explorada a produgdo de versdes melhoradas dos ensaios com base
no feedback docente. Houve apenas a recomendacdo de que os participantes
procurassem prestar atencao aos aspetos que necessitavam de melhorias para evitar que
se verificassem em futuros trabalhos.

A outra critica que pode ser feita a esta pesquisa reside em nao ter sido feita uma
abordagem histérica dos modelos explicativos e diddticos da escrita como geralmente se
faz neste tipo de trabalhos. O nosso enquadramento tedrico centra-se em ideias,
conceitos e teorias relacionados com a pedagogia “escrever para aprender”. Sem deixar
de reconhecer o problema, justificamos esta op¢do pela necessidade de ter uma
compreensao mais aprofundada desta abordagem e pela intencao de focar neste trabalho
0 maior nimero possivel de informacdes sobre abordagens mais recentes, como forma

de abrir ou facilitar o caminho para a sua implementagdo em contextos universitarios.
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Nao obstante estas limitacdes, os resultados obtidos levam-nos a concluir que,
no processo de ensino e aprendizagem, o ensaio académico, apesar da sua
complexidade, € passivel de servir de alternativa quer aos métodos tradicionais de
ensino, centrados na figura do professor, quer as formas de avaliagdo formativa e
sumativa assentes em testes, que, na maioria das vezes, promovem a reproducio de
conhecimento, ndo dando lugar a sua transformagdo. Com efeito, este género de texto
oferece o contexto de redacdo necessdrio para que a aprendizagem através da escrita
ocorra. Indiciam também que a utiliza¢do da escrita como ferramenta de aprendizagem
nas disciplinas constitui uma das medidas didaticas pelas quais se pode apoiar o
desenvolvimento de competéncias de literacia académica de estudantes mogambicanos.

Fica, assim, evidente que o ensaio académico € passivel de acomodar a
aprendizagem numa perspetiva construtivista, visto que abre espaco (i) para o desenho
de atividades didaticas a serem realizadas pelos préprios estudantes no sentido de
apreenderem um determinado conteido, usando-o posteriormente para analisar
criticamente dados reais e propor solugdes para os problemas identificados (ii) para a
aprendizagem através da interagdo com pares e (iil) para a busca de formas alternativas
de avaliagdo, que promovam ndo apenas a reproducdo de conhecimentos, mas,
sobretudo a sua transformacao.

Os resultados indicam também que, na utilizagdo didatica do ensaio como
ferramenta diddtica, sobressaem como varidveis importantes para a sua eficdcia a
mediacao da aprendizagem das propriedades do género e das operagdes envolvidas nos
processos de planificacdo, redacdo e revisdo, o feedback docente e a interacdo entre
pares.

Ficou demonstrado que, sendo a escrita um saber em permanente construcao, as
iniciativas didéticas realizadas em disciplinas tradicionalmente vocacionadas para o
ensino de competéncias linguisticas devem ser complementadas com ac¢des didaticas em
outras disciplinas, que se ocupam da aprendizagem de conteudos de natureza diversa, o
que pressupde a promocdo da interdisciplinaridade. Mesmo tendo existido a
oportunidade de aplicar e desenvolver os conhecimentos adquiridos previamente, nos
ensaios de producdo final foram identificados aspetos por melhorar, uma vez que uma
boa prestacdo nao se verifica em todos os textos nos ensaios de produgdo final.

De modo geral, os resultados positivos obtidos neste estudo indiciam que a
utilizacdo do ensaio académico como ferramenta didatica favorece o desenvolvimento

de competéncias de literacia académica e a aprendizagem de contetidos curriculares.
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Permite que os estudantes (i) processem e reprocessem matérias de estudo
desenvolvendo uma relagdo leitura-escrita / escrita-leitura mais proficua, (ii) se
apropriem de convengdes e procedimentos da escrita académica, (iii) progridam do
modelo de relato para o de transformagdo do conhecimento e (iv) se envolvam nas
formas de raciocinio incorporados no género ensaio académico, com destaque para a
reflex@o critica.

Uma das grandes implicagdes educativas dos resultados obtidos consiste na
demonstragdo de que os estudantes universitdrios mocambicanos sdao capazes de
responder, com sucesso, a metodologias de ensino bastante exigentes e desafiantes,
desde que recebam estimulos e apoio didatico adequados. Este dado € particularmente
relevante para a realidade educativa de Mocambique, onde, geralmente, os professores
optam de métodos de ensino nos quais os estudantes assumem um papel passivo com
base na alegacdo de que se empenham pouco no estudo. Recomendamos, por isso, a
instituicdo do ensaio académico como recurso didatico e instrumento de avaliagdo no
primeiro ciclo do ensino superior.

Nao obstante os resultados positivos obtidos, a utilizacdo da escrita como
estratégia de aprendizagem revelou-se bastante onerosa em termos de tempo tanto para
os estudantes como para o docente. A implementagdo desta estratégia em todas as
disciplinas ndo seria sustentdvel para os estudantes. No caso do docente, a estratégia
obriga a que dedique parte do seu tempo a ler os trabalhos dos estudantes e a dar-lhe
feedback, uma vez que este constitui uma das condi¢cdes necessdrios para que as
atividades de redacdo oferecam um contexto propicio a aprendizagem.

Como forma de fazer face a esta limita¢do, consideramos que a institui¢do do
ensaio académico como ferramenta didatica deve ser feita ndo como uma iniciativa
isolada, levada a cabo por um docente. Pelo contrédrio, deve constituir uma medida
institucional ou colegial que inclua a sele¢do, num semestre, de uma ou duas unidades
curriculares em que a respetiva terd lugar. Fica, ainda, a sugestdao de pesquisa de
estratégias correlatas para o desenvolvimento da literacia académica, adaptadas ao

contexto universitario mogambicano, a explorar em futuros trabalhos.
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Apéndice I — Estimulo para a producao inicial

UNIVERSIDADE EDUARDO MONDLANE
FACULDADE DE LETRAS E QIENCIAS SOCIAIS i
LICENCIATURA EM ENSINO DE PORTUGUES — DIDACTICA DO PORTUGUES
II

ESTABELCIMENTO DE OBJECTIVOS DE APRENDIZAGEM

ACTIVIDADE I — REFLEXAO EM TORNO DA ADEQUABIBILIDADE DOS
OBJECTIVOS DE APRENDIZAGEM FORMULADOS POR ESTUDANTES
FINALISTAS DO CURSO DE LICENCIATURA EM ENSINO DE PORTUGUES

I-9? classe
Tema 1: Leitura e analise do texto

Objectivos: O aluno deve ser capaz de:
e Observar e ilustrar as imagens
e Ler e interpretar o texto

Tema 2: Oragoes subordinadas relativas (9% classe)
Objectivos: O aluno deve ser capaz de:
e Reconhecer os pronomes relativos em frases e textos
e C(lassificar as oragdes subordinadas relativas

II — 10? classe

Tema 1: Discurso directo e indirecto
Objectivo especifico: Identificar frases no discurso indirecto

Tema 2: Textos multiusos
Objectivos especificos
e Analisar textos expositivos e argumentativos
e Produzir textos expositivos argumentativos
e Elaborar oragdes reduzidas de gerandio e participio
e Produzir frases usando verbos regulares e irregulares no participio passado

III — 117 classe

Tema 1 — Leitura e interpretagdo do texto

Objectivos especificos
e Ler e interpretar o texto lirico
e Identificar as cantigas de amor, de amigo, de escarnio e de maldizer
e (Caracterizar o texto lirico

Tema 2 — Concordancia verbal
Objectivo especifico
e Identificar o sujeito posposto ao verbo, sujeitos complexos e sujeito quando €
pronome relativo
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Apéndice II — Didatizacao do ensaio académico

1. ETAPAS DE REDACAO DO ENSAIO

Leitura e compreensao de textos que veiculam contetidos de
ensino

Elaboragao de fichas de leitura (resumos)
Discussdo em sala de aulas

Anilise de préaticas de ensino
estabelecimento de conclusdes

Redaccdo da introducdo

Redagdo do enquadramento (sintese das fontes utilizadas)
Andlise e probelmatizacdo de praticas de ensino
Apresentac@o dos resultados da andlise

apresentacdo de propostas de melhoria

Re(leitura) do texto com o propésito de melhora-lo
Revisdo da forma e do contetido

2. Analise de propostas didacticas

A andlise de situagdes didaticas destina-se a aplicacdo de conhecimentos adquiridos.
Consiste na reflexdo em torno da adequabilidade de praticas de ensino. Portanto, a
observagdo dos aspetos apontados no estimulo deve ser feita a luz da teoria aprendida.
Poderdo também tomar como base para analise proposta os seguintes aspetos:

® As caracteristicas do contexto instrucional (LS, VNN)

e O contetido em causa: verificar se foram contempladas todas as vertentes em que

se desdobra);
e Os objetivos gerais definidos no programa da disciplina de lingua portuguesa

e As limitagdes e potencialidades da abordagem de gramatica adotada
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e As limitagdes e potencialidades das atividades de ensino e aprendizagem
propostas tendo em conta as caracteristicas do contexto instrucional a que se
destinam.

A andlise feita deve conduzir a formula¢do de conclusdes como “a abordagem de

ensino da gramatica subjacente as atividades de ensino e aprendizagem propostas ¢ a

interacional”.

As conclusdes resultantes da analise feita devem ser fundamentadas, o que implica a

producdo de sequéncias textuais argumentativas.

Pensar em voz alta — Questoes que podem orientar a andlise

A teoria aprendida

Os objetivos gerais definidos
no programa

O contetido em causa:
verificar se foram contempladas

todas as vertentes em que se
desdobra

Exemplificagdo

Objeto de analise: excerto um plano de aula com tema “orac¢des subordinadas relativas”

Reconhecer os pronomes
relativos em frases Exposi¢do sobre a identificagdo de oragdes numa frase

Classificar as oragdes relativas | Identificagdo e classificagio por parte do aluno de oragdes
relativas em frases fornecidas pelo professor

Realizagdo de exercicios de aplicagdo
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Analise

Tendo em conta os conhecimentos aprendidos, qual seria a forma correta de abordar o
conteudo em causa?

Possiveis respostas
e Foco na funcionalidade (dimensdo semantica e pragmatica)
e Foco na nomenclatura
e Foco nas propriedades da unidade gramatical

Conclusoes tiradas da analise

a.) As actividades e os objectivos propostos sugerem que o conceito de gramatica
em que assentam ¢ estruturalista e que o ensino de gramatica ¢ entendido como
classificagcdo de elementos linguisticos.

Que dados sustentam esta afirma¢do?

e A maior parte das actvidades propostas estdo direccionadas para identificagdo e
classificagao.

e Verifica-se a auséncia da explicitagdo da funcionalidade do item gramatica em
causa.

b.) A abordagem seguida ndo contribui para o dominio pleno da unidade gramatical
em causa

Que dados sustentam esta afirma¢do?

e Foca-se apenas na etiquetagem e na classificagao
e A dimensdo pragmatica ndo foi contemplada

e Nao foram contemplados todos os aspetos relativos a formagao e composicao do
item gramatical em causa (todas as propriedades das oragdes relativas). Do
ponto de vista estrutural, dizem respeito as oragdes relativas as posi¢des que
podem ocupar na frase, tipos de relativas (frase, nome: restritivas e apositivas,
livres,), formacdo (sdo introduzidas por pronomes relativos). No entanto, no
plano em anélise, verifica-se o foco na formagao apenas.

Contra-argumento
Nao obstante os aspectos negativos identificados, verifica-se a inclusdo de uma

actividade que pode contribuir para a construgdo de conhecimento sobre a fun¢ao dos

pronomes relativos.
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3. TEXTUALIZACAO

-

Dominio dos mecanismos de citacdo (APA6)

Organizacdo e conexdo de informagdes
(diagramas ou mapas conceptuais)

Capacidade argumentativa

\

3.1. Construgio de conhecimento para a reda¢do do enquadramento tedrico

Em trabalhos académicos, a seccdo de enquadramento téorico destina-se a
demonstracdo por parte do sujeito-produtor que domina plenamente o tema do seu
trabalho.

A redacdo do enquadramento tedrico mobiliza conhecimentos sobre NORMAS de
CITACAO e REFERENCIACAO, bem como a capacidade de CONECTAR e
INTEGRAR informacgdes provenientes de diversas fontes. Na redacdo académica, o uso
de citagdes ¢ de vital importancia, pois destina-se a salvaguardar a autoria de outrem.
No ambito desta disciplina, a norma de referenciacdo que vamos adotar diz respeito a

APAG6, que ¢ apresentada de forma resumida abaixo.
Sobre citagdes no texto (seguir rigorosamente uma norma de citagdo e referenciagao)

Citacgao directa: (Autor, ano, p. XXX) Ex. (Alarcdo & Canha, 2008, p. 4)
Ex: Segundo Duarte (2000, p. 50) “compete a escola estimular o desenvolvimento
linguistico e promover as aprendizagens necessarias”.

Citacao parafraseada: (Autor, ano) Ex. (Robinson, 2010)

Ex. Tomando como base a tese de Duarte (2000), segundo a qual escola deve promover
o desenvolvimento linguisticos e as aprendizagens necessarios...

Obs: Quanto ao conteudo do enquadramento tedrico, por forma a acautelar questdes de

plagio, recomenda-se que sejam usados os textos tedricos fornecidos pela professora.

Organizacio e conexio de informacées — elaboracao de mapas conceptuais para
organizar e conectar textos
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Uma das estratégias que facilita a conexdo e a integracdo de informagdes provenientes
de diversas fontes diz respeito a categorizagdo e hierarquizagdo de conteudos com
recursos a diagramas (veja, em anexo, um exemplo de DIAGRAMA em arvore feito

com base nos textos sobre ensino da gramatica).

Exemplo




Pequeno excerto de demonstragio

O ensino da gramatica inserem-se no dmbito do conhecimento explicito da lingua que,
segundo Duarte (2000), constitui uma das competéncias da escola. Esta autora define
conhecimento explicito como...

No contexto de ensino da gramatica, considera Oliveira (2005), é fundamental que o
professor tenha claro o conceito de lingua que adopta, pois a sua pratica é influenciada

por essa concepgao.

4. REDACAO DE SEQUENCIAS ARGUMENTATIVAS

O modelo simples da argumentacdo proposto por Toulmin inclui quatro

elementos:

(i) TESE — expressa um ponto de vista ou uma conclusdo: O protocolo de Kyoto
para a redugdo do aquecimento global é necessadrio®®,

(ii) DADOS - factos ou opinides em que a tese se baseia: Ao longo do ultimo
seculo, a temperatura da Terra tem aumentado como resultado das emissoes
de gases de efeito de estufa;

(iii)  JUSTIFICACAO - fornece uma justificacio para o uso dos dados que
sustentam a tese defendida: Os cientistas concordam que ndo hd outra
explicagdo para este aumento da temperatura.

(iv)  REFORCO (opcional) — fornece uma informacao especifica que suporta a
justificagdo: "Os cientistas identificaram os mecanismos atmosféricos pelos

quais o gas do efeito estufa causa um aquecimento da superficie da Terra."

26 Exemplos extraidos de Andriessen (2003)
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Estratégia para a constru¢do de sequéncias argumentativas

Tese - apresente a principal conclusdo a que chegou

Elementos Dados: que factos sustentam | Justificagdo: Que conhecimentos teoricos,
coesivos a minha tese? praticos e empiricos me permitem pensar
que os dados apresentados justificam a

minha tese?

Reforco:

Demonstracio da aplicacio da estratégia

Tese: Verifica-se a correcta conversao de objectivos gerais em especificos.

Elementos Dados: que factos sustentam | Justificagdo: Que conhecimentos teoricos,
coesivos a minha tese? praticos e empiricos me permitem pensar
que os dados apresentados justificam a

minha tese?

Comprova-o o uso de verbos | De acordo com Hydt (2013) uma das
“observar”, “ilustrar”, e “ler” | caracteristicas dos objectivos especificos
que remetem para acgoes | diz respeito ao facto de serem formulado
observaveis. de modo a indicar comportamentos

observaveis no aluno.

Reforco:
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Apéndice III — Andlise textual

Trabalho independente — Ensaio académico

Este trabalho visa permitir a apropriacdo das propriedades do género textual “ensaio

académico”.

1. Leia os dois modelos de ensaio fornecidos, procurando identificar as suas

caracteristicas

ao nivel

da forma composicional,

léxico-gramatical

sociocomunicativo. Organize os dados recolhidos na tabela abaixo.

(&

Categorias de analise

Texto 1

Texto 2

Objetivo comunicativo do autor
(Com que finalidade o texto foi
produzido?)

Tema

Estrutura (identifique as partes
pelas quais se distribuem os
conteudos veiculados no texto)

Tragos lexicais e gramaticais
salientes

Estrutura citacional (posicao das
citacdes nas frase e tipo de
citagdo)

Mecanismos de coesdo

Outras observagdes
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Apéndice IV — Declaraciao de consentimento informado

Caros estudantes,

Chamo-me Marta Zefanias Sitoe, docente da Universidade Eduardo Mondlane afecta a
Sec¢do de Portugués. Encontro-me a realizar um estudo empirico sobre o ensaio
académico que implica trabalhar convosco na Disciplina de Didactica do Portugués II,
no ambito do doutoramento em Linguistica do Portugués. Venho, assim, solicitar a
vossa colaboracdo na investiga¢do. Além da participacdo nas aulas que serdo lecionadas
por mim, terdo de responder a dois questionarios de recolha de dados para o estudo. As
vossas respostas serdo usadas exclusivamente para fins de investigagdo. A participagao
no estudo € voluntaria, anonima ¢ confidencial.

Respondendo a questdes associadas a ética na investigagcdo cientifica, solicito que
assinem a declaracdo abaixo consentindo ou ndo que os materiais por vos produzidos

sejam utilizados para efeitos da pesquisa em questao.

DECLARACAO

............... , autorizo que os materiais produzidos por mim sejam utilizados no ambito
de uma tese de doutoramento (Curso de 3.° Ciclo em Linguistica do Portugués) da
Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra. Autorizo igualmente a
disponibilizagcdo e o uso dos referidos materiais para futuras investigagdes na area do
Portugués como Lingua Materna, Lingua Estrangeira e Lingua Segunda.

Data

Assinatura
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Apéndice V — Questionario de recolha de dados sociolinguisticos

QUESTIONARIO DE RECOLHA DE DADOS SOCIOLINGUISTICOS

Caro/a estudante,

O Presente questionario constitui um dos instrumentos de recolha de dados para o
estudo conduzido por Marta Sitoe no ambito do Doutoramento em Linguistica e visa
recolher dados estatisticos de natureza sociolinguistica.

Ao participar neste estudo, estd a ajudar a produzir conhecimento que podera melhorar o
processo de ensino-aprendizagem na Universidade Eduardo Mondlane.

Por favor, preencha este questionario com sinceridade. As suas respostas serdo tratadas
de forma an6nima e confidencial e apenas para os efeitos desta pesquisa.

Muito obrigada pela participagdo e colaboragdo

1. Nome completo

2. Sexo

Feminino
Masculino

3. Idade

4. Naturalidade (cidade ou provincia)

5. Indique o tipo de escola onde concluiu o ensino secundario

Privada
Publica

6. Ano de frequéncia na universidade
Segundo ano
Terceiro ano

Quarto ano

7. Indique a(s) sua(s) lingua(s) maternas:
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Portugués

Lingua Bantu

Portugués e Lingua Bantu
Outra

8. Indique a(s) lingua(s) comunicacio mais frequentes em casa:

Portugués

Uma Lingua Bantu

Portugués e uma Lingua Bantu
Linguas estrangeiras

9. Assinale a opcio que corresponde a sua frequéncia na disciplina de
Didactica do Portugués II:

Estou a frequenta-la pela primeira vez
Jé a tinha frequentado

10. Antes de frequentar esta disciplina, ja tinha alguma experiéncia de aprendizagem
da escrita académica na universidade?

Sim
Nao

11. Se tiver respondido afirmativa a pergunta anterior, indique os géneros de
texto que aprendeu a produzir.

Resumo

Resumo de artigo cientifico
Recensao

Ensaio

Artigo cientifico

12. Indique o seu estatuto enquanto estudante universitario.

Estudante a tempo inteiro
Estudante-trabalhador

13. Indique o nivel de escolaridade do seu pai.
Sem escolaridade

Ensino primario

Ensino secundario

Ensino superior
Ensino técnico profissional

14. Indique o nivel de escolaridade da sua mae.
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Sem escolaridade
Ensino primario
Ensino secundario
Ensino superior

Ensino técnico profissional

15. Refira o modo como se posiciona relativamente a cada uma das atividades
realizadas nas aulas na universidade.

Niao
gosto

Gosto pouco

E-me
indiferente

Gosto

Gosto
muito

Ouvir o professor

Fazer trabalhos

Apresentar trabalhos

Ler

Produzir fichas de
leitura

Fazer pesquisa

16. Refira a frequéncia com que realizada as seguintes atividades em outras

disciplinas.

Nunca

Quase
nunca

Algumas
vezes

Muitas
vezes

Sempre

Ouvir o professor

Fazer trabalhos

Apresentar trabalhos

Ler

Produzir fichas de
leitura

Fazer pesquisa

Ouvir o professor

Fazer trabalhos

Debater em sala de
aula

Produzir recensoes

17. Refira-se a frequéncia com que produz os seguintes géneros de texto fora
das disciplinas de Portugués e Didatica do Portugués.

Nunca

Quase
nunca

Algumas
vezes

Muitas
vezes

Sempre

Resumo

Recensdo critica

Ensaio

Artigo cientifico

Relatério

Resposta de
desenvolvimento

Resposta curta
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17 a. Relativamente aos géneros apontados como sendo de producio frequente,

indique, para cada caso, a disciplina em que a producio correu.

18. Indique o que lhe parece mais dificil na escrita que se pratica na

universidade.

Nada dificil

Pouco
dificil

Dificil

Muito
dificil

Ter ideias para escrever

Pesquisar um determinado topico

Estruturar frases gramaticalmente
correctas

Encontrar o vocabulario mais
adequado

Perceber o que os professores
querem

Sintetizar leituras e inclui-las no
meu texto

Fazer citagOes

Rever e corrigir o texto

Outra dificuldade

19. Na sua opinido, que medidas didaticas o ajudariam a superar as

dificuldades assinaladas na pergunta anterior?
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Apéndice VI — Questionario de recolha de dados relativos as percepc¢oes dos
estudantes sobre as potencialidades e limitacoes do ensaio

Questionario de recolha de dados relativos as percepc¢oes dos estudantes sobre as
potencialidades e limitacées do ensaio

Caro/a estudante,
O presente questionario destina-se a colher dados sobre as suas percepcdes
relativamente aos processos educativos a que foi submetido na disciplina de Didactica

do Portugués II neste semestre.

Ao participar neste estudo, estd a ajudar a produzir conhecimento que podera melhorar o
processo de ensino-aprendizagem na Universidade Eduardo Mondlane.

Por favor, preencha este questionario com sinceridade. As suas respostas serdo tratadas
de forma an6nima e confidencial e apenas para os efeitos desta pesquisa.

Agradecemos pela sua participag@o e colaboragado

1. Como ¢ que avalia o género “ensaio” enquanto ferramenta de aprendizagem?
Por favor, indique os seus pontos fracos e fortes.

2. Que efeitos teve na sua formagdo docente a utilizagao do ensaio como
ferramenta de construcdo de conhecimento na disciplina de didatica do
portugués I1?

3. Como avalia o desenvolvimento da sua escrita na experiéncia de producao do
ensaio enquanto ferramenta de aprendizagem a que foi submetido/a na disciplina
de Didatica do portugués I1?
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4. No caso de ter analisado positivamente o desenvolvimento da sua escrita,
indique os fatores que, na sua opinido, terdo contribuido para esse efeito.

5. Na sua opinido, o que podia melhorar nas estratégias didaticas utilizadas para
promover a aprendizagem através da redag@o do ensaio?

6. Na sua opinido, o que distingue a estratégia usada na disciplina de didatica do
Portugués II, nomeadamente a utilizagdo do ensaio como ferramenta de

aprendizagem, de outras estratégias de ensino geralmente usadas pelos
professores?
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Apéndice VII — Sintese das percecoes dos informantes

Categorias

Declaracoes

I. Avaliacao do
ensaio como
ferramenta de
aprendizagem

7. Como ¢é que avalia o género “ensaio” enquanto ferramenta de aprendizagem? Por favor, indique os pontos fracos e
fortes.

1. O ensaio académico ¢ uma ferramenta bastante aplicavel no processo de aprendizagem do estudante e ¢ bastante pertinente na medida em
que possibilita o estudante a ganhar maior autonoma na exposicao das suas ideias ou perspectiva relativamente a um tema especifico
fortalecendo a capacidade argumentativa do mesmo. E ndo deixa de ser um instrumento de pesquisa fundamental na edificagdo do
conhecimento. Por sua vez acredito que o ponto fraco do mesmo instrumento esta acente ao facto do mesmo nao explorar de forma exaustiva
os temas propostos limitando assim o espaco de indaga¢ao do pesquisador (1EstA2020);

2. O género ensaio como ferramenta de aprendizagem ¢ um instrumento bastante produtivo para aquisicdo de conhecimentos, porque a sua
produgdo requer leitura e consolidagao de diversas fontes sobre o assunto em causa, facto que leva o produtor do texto a aquisi¢do efectiva do
contetdo sobre o qual escreve. Ou seja, € um género cuja producdo requer dominio dos contetidos por parte do autor, por isso,
inevitavelmente leva o aprendente a ler e ter de dominar os conteudos, efectivando assim a aprendizagem. Além disso, possibilita o
desenvolvimento de competéncias de escrita académica, bem como a competéncia linguistica/discursiva. (1EstB2020)

3. Avalio, positivamente, o género ensaio enquanto ferramenta de aprendizagem. Pois, permite que o estudante aprofunde se mais no
conteudo, formule a sua opinido e tenha bases para fazer uma critica no que tange ao assunto/ tema.

4. Como ferramenta de aprendizagem, o ensaio serviu-me de auxilio, pois pude aprender a fazer resumos ¢ estudos sobre os temas de
aprendizagem em que estou submetido (1EstD2020)

5. O género "ensaio" enquanto ferramenta de aprendizagem ¢ bastante produtivo no sentido em que ajuda aos estudantes de lingua portuguesa
a desenvolverem a sua escrita académica com rigor (1EstE2020).

6. O ensaio académico ¢ um género textual que engloba as percepgdes em voga sobre um determinado assunto no qual o autor tem a liberdade
de colocar o seu parecer. (1EstF2020)

7. Enquanto ferramenta de aprendizagem o ensaio ¢ viavel. Pontos fortes: maior autonomia do sujeito aprendente na construcéo do seu
conhecimento; incentiva a pesquisa, ou seja, buscar varias fontes e cruza-las; potencia as habilidades de escrita académica. (1EstG2020)

8. A meu ver, o género "ensaio" ¢ uma ferramenta de aprendizagem muito positivo no que diz respeito a investigagao cientifica. Neste caso,
permitiu - me adequadamente organizar e expor os conhecimentos que adquiria durante as pesquisas que tenho vindo a realizar na
Disciplina de Didactica II. Portanto, agora sei que os conhecimentos que eu for a indagar existe um género cujo nome ¢ "ensaio " para me
ajudar aduzi-los na comunidade académica.(1EstH2020)

9. O ensaio ¢ uma Optima ferramenta. Faz com que o aluno va atras de informagdo o que € bom para o aumento do seu conhecimento
(1Estl2020).
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10. O género textual "ensaio" enquanto ferramenta de aprendizagem ¢é deveras proficua, pois € um texto de critica, reflexdo e problematizacao
do tema que o seu autor propde estudar. Quanto aos pontos fortes, constatei por exemplo: o0 ensaio permite que o seu autor produza um texto
original a partir de varias leitura, ou pesquisa; por outro lado, confere habilidades de de rever algumas concepg¢des mal concebidas, em suma,
¢ um espaco de reflexdo e construgdo de conhecimento. (1EstJ2020).

11. O género ensaio ¢ simplesmente fantastico enquanto ferramenta de aprendizagem (1EstK2020).

12. O " ensaio" € um género textual muito interessante que permite a quem o produz desenvolver varias habilidades, a saber: o gosto pela
leitura, estabelecer uma ponto entres as ideias de varios autores. (1EstL2020)

13. Bem, penso que o género textual ENSAIO constitui uma forma bastante eficaz no processo de aprendizagem, pois, este, permite que o
aprendente explore e desenvolva habilidades redacionais. Além de permitir ao estudante maior exposicao a diferentes enunciados que o
tornem linguisticamente competente. Devido ao facto de, no processo de producdo de um ensaio, o autor ter de apresentar um raciocinio
logico e coerente sobre um determinado tema e, também, pela necessidade de apresentar uma visdo mais critica a cerca do assunto abordado.
(1EstM2020)

14. O género ensaio enquanto uma ferramenta de aprendizagem ¢ muito importante, pois permite ao estudante desenvolver as suas
capacidades de reflexdo. Um dos espetos que acho necessario explorar na academia é o despertar do pensamento critico por parte dos alunos,
de modo que estes ndo sejam consumidores passivos nao sé daquilo que leem mas também daquilo que acontece na sociedade. (1EstN2020)

e construcao de textos com sentido.

15. O uso do ensaio foi uma estratégia muito boa, pontenciou o desenvolvimento de varas habilidades: primeiro possibilitava melhor dominio
do conteudo lido, pois o ensaio requere recorrer a varias fontes e conciliar a informacao nelas disponivel: segundo, possibilitou o
desenvolvimento de competéncias de escrita académica. Além disso, permitia reflectir sobre diversos assuntos tratados, isto ¢, avaliar o modo
como os conteudos sdo trabalhados na sala de aula e pensar em modelos mais produtivos, para melhor encarar o ensino no exercicio da
profissdo. (1Est02020)

16. O ensaio como ferramenta didactica ¢ uma estratégia certa e beneficia aos sujeitos aprendentes. Ora a escrita académica encontra, aqui,
uma oportunidade de ser aperfeigoada. E uma estratégia certa, pois exige que o estudante construa o seu conhecimento e tome posigdes.
Tratando-se de didactica ¢ muito bom que seja incentivado o uso de ensaio como ferramenta didéctica. (1EstP2020)

17. De modo geral, avalio positivamente a estratégia, pois a mesma permitiu-me ter mais subsidios em relag@o a elaboragdo do ensaio, tais
como a capacidade de reflex@o e analise critica sobre cada unidade didatica que tratavamos. (1EstQ2020)

18. Acho que ¢ uma boa ferramenta de aprendizagem, pois, ajuda aos estudantes a desenvolver habilidades de escrita e do raciocinio.
Contudo, ¢ uma ferramenta um pouco complexa para os estudantes que apresentam dificuldades de escrita. (1EstR2020)

19. E uma estratégia enovadora que permitiu observar e moldar as ideias do ensaio tradicional visto que o ensaio ja é visto como um apoio
intelectual para o estudante. O ensaio permite sustentar o fio de pensamento do estudante onde o estudante encontra sustento em outros
escritores ja conhecidos ou com base na consulta de outras bibliografias para o seu pensamento como estudante (1EstS2020).

20. Avalio positivamente. O género textual em causa possui multiplas vantagens que concorrem para a apreensdo do contetido assim como
uma tomada de posicao por parte do autor. Na disciplina em causa dirigida a futuros professores € de extrema importincia desenvolver no
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formando a capacidade de analisar criticamente o material que lhe ¢ dado (propostas metodologicas, teorias, abordagens, etc.) e assumir uma
posicdo em relagdo ao mesmo (1EstT2020).

21. Apos a experiéncia, avalio de forma positiva a estratégia usada pela professora. Isto porque o uso de ensaio permite a consolidagdo dos
contetdos leccionados ou aprendizados durante um periodo visto que o estudante deve sintetizar o conhecimento e fazer uma reflexdo em
torno do mesmo. (1EstU2020)

22. Produtivo, pois possibilita o aluno reproduzir seus conhecimentos e se enquadra numa abordagem mais centrada no aluno.

23. Achei a estratégia de usar o ensaio muito boa, visto que possibilitou um ensino centrado no aluno, isto €, o aluno produzia o seu proprio
conhecimento na elaboracdo do ensaio. (1EstV2020)

24. O ensaio tem muita utilidade na formagao docente, porque da ao estudante a possibilidade de desenvolver as habilidades e conhecimentos
que o permitam ter maior dominio da lingua. Permite, também, que este desenvolva uma visdo mais critica relativamente as questdes ligadas
ao processo de ensino e aprendizagem, pois, como referido anteriormente, o produtor de um ensaio passa por um processo de absor¢ao de
conceitos, teses etc, de varios autores, s6 depois € que produzira o seu proprio texto. Portanto, na minha opinido, o ensaio ¢ muito mais
produtivo que aprender sobre regras gramaticais (o que ndo deixa de ser também necessario, pois ¢ importante dispormos do conhecimento de
regras gramaticais, sob pena de cometermos erros de lingua), mas o ensaio tem uma importancia unica, devido ao facto de dar ao seu autor a
possibilidade, deste, expressar o seu ponto de vista, a sua forma peculiar de pensar a respeito de um determinado tema. (1EstW2020).

25. A produgdo de um ensaio requer uma boa leitura, ndo basta s6 ler um artigo sobre um terminado assunto, ¢ muito bom e recomendavel
que se leia varios autores para fazer uma ponte com as ideias de cada autor. Portanto, na medida em que vamos lendo varios artigos sobre um
terminado conteudo, vai contribuindo positivamente para a compreensao do contetido (1EstX2020).

26. Avaliou de uma forma positiva!

II. Avaliagdo do
desenvolvimento
da escrita

8. Como avalia o desenvolvimento da sua escrita na experiéncia de producio do ensaio enquanto ferramenta de
aprendizagem a que foi submetido/a na disciplina de Didatica do portugués I1?
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1. Iniciei a disciplina de didactica Il revelando diversas dificuldades de escrita, quer a escrita compositiva (construcdo de paragrafos, selecdo
do vocabulario, coesdo e coeréncia textual), quer a produgdo do género em si. A produgdo do ensaio, associado ao feedback da professora,
permitiu-me melhorar as minhas habilidades nesses aspectos e superar diversas dificuldades que revelava no inicio da aprendizagem
(2EstA2020).

2. Melhorou de forma significativa, pois esse tipo de textos sdo de natureza académica e requerem bastante rigor de escrita pelo pude tomar
maior atencdo e cuidado na escrita de forma a apropria-la ao contexto académico. De inicio pensei que nao fosse ajudar, mas ao longo do
tempo percebi a importancia de produzir um ensaio. O ensaio ajudou muito, com base nele pude observar que minhas dividas iam sendo
esclarecidas, com base no que lia para produzir o ensaio (2EstB2020).

3. Bem, sobre o desenvolvimento das habilidades de escrita, penso que o ensaio ajudou me bastante, porque, a medida em que ia lendo as
varias obras dos autores que, serviam como base tedrica nas minhas produgdes textuais, ia melhorando a minha habilidade de escrita. Aliado a
isso, as minhas produ¢des iam se tornando cada vez melhores, a linguagem usada se adequava cada vez mais ao contexto e,
consequentemente, verificava-se cada vez menos erros ortograficos (apesar de dispormos do corrector ortografico as vezes escapam-nos
certas palavras) e um maior rigor no emprego das palavras (2EstC2020).

4. A andlise que faco ¢ super positiva. Melhorei bastante nesse aspecto (2EstD2020).

5. Foi positiva, nao s6 na escrita assim como na leitura (2EstE2020).

6. Dominio de palavras e um maior rigor no emprego das palavras.

7. A analise que fago sobre o meu desenvolvimento na escrita e produg@o do ensaio € positiva, pois aprendi, nessa disciplina, que para a
elaborag@o de um ensaio € preciso ter tudo muito bem organizado para se poder avancar com a produgao do mesmo (2EstF2020).

8. Penso que desenvolvi muito durante a minha caminhada nesse mundo da escrita, nos primeiros ensaios que fiz tinha muitas dificuldades, e
as minhas notas eram baixas, mas depois de um tempo a aperfeigoei as minhas habilidades de escrita (2EstG2020).

9. Quanto aos ensaios da disciplina de didactica foram produtivos porque envolviam textos de ensino e aprendizagem na sal de aulas, extrair
dos textos contetidos de aprendizagem (2EstH2020).

10. Acredito que melhorei a minha habilidade de escrita e ja ndo constitui um grande desafio escrever um ensaio académico. E mais facil
agora sintetizar as vozes dos outros autores e adoptar e apresentar o meu parecer sobre um determinado assunto (2EstI2020).

11. Eu enfrentava muitas dificuldades na escrita, podia ter uma ideia e ndo saber por onde comegar na escrita da mesma. Mas com a
experiéncia de producido do ensaio desenvolvi a minha escrita, ja sei colocar as ideias de forma sequénciada, com sentido e coesdo
(2EstJ2020).

12. A minha escrita evoluiu significativamente, com as actividades de producdo de ensaio frequentes, além de melhorar as técnicas de
redagdo, também melhorei a revisdo de texto e a selecdo do 1éxico (2EstK2020).

13. No que diz respeito ao desenvolvimento da minha escrita na experiéncia de produgdo do ensaio como ferramenta de aprendizagem, é bom
visto que ja domino contruir as partes que compdem o género em questdo, embora eu tenha poucas dificuldades na construcao do
enquadramento tedrico (2EstL.2020).

14. A analise que faco relativamente a experiéncia na disciplina de didatica de portugués Il é muito boa. Através desta experiéncia pude
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desenvolver consideravelmente as minhas competéncias de produgao escrita (2EstM202).

15. Avalio de forma positiva. Com o ensaio aprendi a escrever com perfeicdo (2EstN2020).

16. Fago uma boa avaliagdo, A produgdo do ensaio permitiu-me desenvolver simultaneamente competéncias de producao do género, melhoria
de habilidades de escrita académica e foi um meio eficaz de consolida¢do dos contetidos aprendidos em cada unidade tematica (2Est02022).
17. A utilizagao do ensaio, estimulou o desenvolvimento da leitura e da escrita. Aprendi a olhar para um texto e refletir ideias através do
mesmo (2EstP2020).

18. Aprendi a ter dominio da escrita académica, e de desenvolver a capacidade critica de leitura (F5 (2EstQ2020)

19. Na formagao de idéias chaves, localiza¢ao de conteudos importante, gosto pela leitura etc (AE) (2EstR2020).

20. O resultado foi fantastico! Melhorei a minha capacidade de sintese dos contetidos uma vez que tinha de resumir os contetdos para o
ensaio. Por fim, aprimorei as competéncias de escrita (GJL) (2EstS2020)

21. A utilizagdo do ensaio na disciplina de Didactica de Portugués II teve um efeito positivo, na medida que, serviu para o desenvolvimento
das minhas competéncia de leitura e ecrita. E preciso realgar, que para além de ajudar a melhorar a produgdo de outroos genéro textuais como,
o resumo € a recensdo, melhorou a minha capacidade de reflexao (2EstT2020).

22. A utilizacdo do ensaio como ferramenta de constru¢ao de conhecimento desencadeiou na minha formacao, a nivel desta disciplina, muitos
efeitos positivos a medida que, permitiu com que desenvolvesse, de forma mais acentuada, as habilidades leitoras e de escrita. Desencadeiou
igualmente a capacidade argumentativa, de tal forma que permitiu com que produzisse um numero consideravel de ensaios em intervalos
relactivamente curtos (ensaios com relativa qualidade), o que ndo era comum (Clides) (2EstU2020).

23. Saber relacionar os conceitos de diversos autores (Aurora M) (2EstW2020)

24. A avaliacao que faco € positiva. A utilizagdo do ensaio como ferramenta de construgdo de conhecimento, nesta disciplina ,contribuiu para
o desenvolvimento das habilidades da escrita numa vertente mais dinamica, tais como: o dominio das regras da escrita académica, o
desenvolvimento da habilidade de pesquisa e o exercicio a reflexdo (Mequissina). (2EstX2020)

25. A analise que faco € boa. Aprendi a escrever um texto diferente do habitual sendo este um género mais sintético, pude perceber que ao
analisar um texto ndo se deve basear apenas no seu contetido mas € preciso Olhar para a parte critica e reflexiva. (Ana Tembe) (2EstY2020)
26. A minha escrita desenvolveu-se sobremaneira em varios aspectos, visto que cada ensaio com o auxilio da professora ganhava novas
habilidades. Aprendi a fazer a selecdo das melhores palavras para escrita, a pontuacdo, o uso do artigo entre outros aspectos (2EstZ2020).

III. Factores de
desenvolvimento
da escrita

9. No caso de ter analisado positivamente o desenvolvimento da sua escrita, indique os fatores que, na sua opiniao,
terdo contribuido para esse efeito.

1. Os factores que me permitiram melhorar a escrita sdo: O feedback da professora, acima de tudo; a leitura de diversos textos para a
producdo do ensaio, que me permitiu estar em contacto com diversas maneiras de escrita das quais fui me apropriando implicitamente
(3EstA2020).

2. Talvez tenha sido o ambiente em que eu € os meus colegas fomos expostos para aprendizagem deste conteudos académico, na medida em
que possibilitou maior cooperag@o entre nds mais também a resiliéncia do professor sendo uma matéria nova até para no6s que somos
estudante da area de linguas (3EstB2020).
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3. O tempo de leitura (3EstC2020).

4. O retorno correctivo da professora (feedback); (3EstD2020)

5. Por saber que os ensaios valiam nota, dei o meu maximo; (3EstE2020)

6. As varias versoes de cada ensaio, fizeram-me perceber melhor as regras de escrita. (3EstF2020)

7. Eu penso que os factores preponderantes para o desenvolvimento da minha habilidade de escrita tera sido o contacto, meio que constante,
com os textos, a leitura frequente, quase que obrigatoria e, obviamente, o proprio acto de escrever ensaios. Estes terdo sido os factores cruciais
para o aprimoramento da minha escrita. (3Est(G32020)

8. Os factores que contribuiram positivamente na escrita do(s) ensaio(s) foram ter os temas, objectivos, o problema ja definidos e a
bibliografia a ser usada que sempre nos era disponibilizada a tempo e principalmente o que me ajudou foi ter tentado seguir na integra as
orientacdes que a professora deixava ficar. (3EstH2020)

9. Penso que o ponto fulcral que me ajudou a desenvolver as minhas habilidades na escrita, foi o feedback da professora apds a corregdo do
ensaio. (3Est[2020)

10. A leitura e sintese de textos de diferentes autores que abordassem o mesmo assunto; a discussao, em sala de aulas, sobre o tema visado; a
produgdo independente do ensaio com a monitoria da professora; € o feedback dado que ajudou na produgéo de versdes melhoradas
(3Estl2020)

11. O primeiro factor que contribuiu para o desenvolvimento da escrita foi a leitura, pois esta permite com que o leitor entre em contacto com
a forma como as palavras, os periodos,os paragrafos, as ideias sdo escritas na integra. E os professores traziam exactamente os textos do
género textual em causa e isso nos ajudava a analisar a forma em que estes textos sdo escritos. (3Est]2020)

12. Os factores que contribuiram foram vérios, primeiro foi a leitura, e acima de tudo, o factor crucial a correcgdo e as recomendagdes da
professora, isso me fez estudar mais para melhorar a minha escrita.(3EstK2020)

13. Séo varios factores que contribuiram para que eu tenha o desenvolvimento positivo na minha escrita no que tange a producao do ensaio,
alguns dos quais sdo: as ferramentas didacticas sobre a produgdo do ensaio fornecidas pela professora, a explanagdo da professora na sala de
aula, trabalhos para pratica de producdo do ensaio proporcionados pela professora. (3EstL.2020)

14. Os factores que contribuiram para esse efeito foi a natureza do ensaio em si, isto €, produzir ensaio obriga a pensar, obriga a fazer
pesquisas ou consultar varias obras e isso ¢ importante para o desenvolvimento das capacidades de escrita (3EstM2020)

15. O ensaio € um meio de ensino academia que ajuda muito o aluno a desenvolver a escrita, desenvolver a mente assim como ajuda na
redagdo e extragdo da sintese dos antigos. A leitura dos artigos para a elaboracdo do ensaio ajuda também a desenvolver a leitura
aperfeicoando-a e adquirido mais conhecimento para o aumento da bagagem literaria e intelectual.

16. A producao de um ensaio requer uma boa leitura, ndo basta s6 ler um artigo sobre um terminado assunto, ¢ muito bom e recomendavel
que se leia varios autores para fazer uma ponte com as ideias de cada autor. Portanto, na medida em que vamos lendo varios artigos sobre um
terminado contetdo, vai contribuindo positivamente para a compreensao do contetudo, o que facilita a escrita.

17. Ajudou na medida em que a condigao prévia para producdo eficaz deste tipo de texto € ter dominio do assunto, por isso, instigava muito
esforco para compreensdo dos conteudos, de modo a elaborar bem o ensaio. A confrontagdo de ideias de diversos autores permitia obter varias

221




visdes sobre o assunto.

IV. Efeitos da
utilizacdo do
ensaio na
formagao

10. Que efeitos teve na sua formacao docente a utilizacao do ensaio como ferramenta de construcao de conhecimento
na disciplina de didatica do portugués I1?

1. De forma sucinta,aludo que tive efeitos positivos ao utilizar o ensaio como ferramenta de construgao de conhecimento na disciplina de
Didatica do portugués 2. Essa construgdo deve-se ao facto de que aprendi a organizar conhecimento da forma aceitavel (4EstA2020)

2. Adquiri vérios conhecimentos cientifico-pedagdgicos sobre a disciplina de Didactica, a nivel da gramatica, do Iéxico e da oralidade.
Ajudou-me também a reflectir sobre que tipo de profissional de educag@o eu quero me tornar: uma professora que adopta praticas
tradicionais?/ Praticas reflexivas e internacionais? (4EstB2020)

3. Mais investigacao (4EstC2020))

4. A producgao do ensaio trouxe ganhos a minha formagdo na medida em que permitiu: (I) a aquisicdo, com eficacia, dos diversos conteudos
tratados na disciplina de didactica II; (II) Desenvolver habilidades de pesquisa, leitura e condensagdo de informagdes de diversas fontes sobre
o mesmo assunto; (I[1) Desenvolver competéncias de escrita; e (IV) Melhoria de habilidades de producao do género em si (4EstD2020)

5. A utilizagdo do ensaio teve uma contribuigdo significativa na minha formagao docente. Isso porque na medida que ia desenvolvendo o
ensaio, ganhava mais conhecimento e construia ideias de solugdes para os problemas identificados (4EstE2020).

6. Permite-me deter novos conhecimentos que poderiam ser de vital importancia no processo de ensino, pois através desses conhecimentos
poder refletir mais sobre os conteudos por lecionar adoptando novas abordagens sobre os temas ou contetdos por lecionar de modo a adequar
as necessidades e caracteristicas dos estudantes pelo grande caracter didactico que essa ferramenta tem na sua elaboragao (4EstF2020)

7. Ampliou meus conhecimentos sobre as praticas do PEA. com base no ensaio pude investigar sobre as areas de conhecimento: escrita,
leitura, vocabulario, etc... (4EstG2020)

8. Contribuiu de forma positiva, pois, ajudou-me a melhorar a minha escrita. (4EstH2020)

9. Penso que durante a minha elaboracao do ensaio fui obrigado a ler muitos artigos, dissertacdes e outros ensaios feitos sobre o assunto, o
que acabou por me possibilitar um conhecimento vaga sobre a minha carreira docente. (4Est[2020)

10. Permitiu que me apropriasse das abordagens e praticas pedagogicas que melhor satisfazem os objectivos de ensino de Portugués. Agugou
a minha habilidade de analise critica dos meios de ensino, em concreto o livro do aluno. (4EstJ2020)

11. A utilizacao didactica do ensaio contribuiu de forma muito positiva na minha formagao docente, adquiri competéncias necessarias para
estar firme e com certeza de que estou a exercer a docéncia como deve ser. Um docente deve gostar de ler, escrever, analisar, resumir e saber
tirar nos textos as informagoes relevantes. E o ensaio permite ao docente saber tudo isso e mais (4EstK2020)

12. Contribuiu de varias maneiras, tornando-me autonomo na busca e compreensao das matérias, melhorando minhas técnicas de redacdo de
textos de indole académica, despertando e até mesmo acrescentando saberes que numa aula expositiva ndo teria tido. (4EstL2020)
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13. A utilizagao didactica do ensaio contribuiu bastante para a minha formagao, na medida que me impulsionou a gostar de investigacao e, a
saber escolher actividades didactica que contribua positivamente no processo de ensino e aprendizagem, isso ¢, a sair do conformismo dos
livros didacticos. (4EstM2020)

14. Aprender a utilizar o ensaio, aprendi inclusive a fazer citagdes, a fazer sintese e conexao das ideias dos autores. (4EstN2020)

15. O ensaio contribuiu bastante na minha formagao docente porque através deste género, pude expandir os meus horizontes, no sentido de
estar em condi¢des de fazer pesquisas bibliograficas consciente, como pesquizar? Como resumir?, como sintetizar? etc, ferramentas
importantes para a pratica docente. (4Est02020)

16. Fez com que eu gostasse mais de buscar mais conhecimento e que aprendesse mais sobre o ensaio (4EstP2020)

17. 1 ...Outro aspecto tem a ver com a capacidade de assimila¢do rapida da matéria e reflexdo em torno dos problemas, na medida em que
tinhamos de propor solugdes. (4EstQ2020)

18. Adquiri experiéncia e despertei interesse de olhar de forma critica aos temas tratamos nos ensaios (4EstR2020).

19. Ajudou bastante no processo formulacao e organizagao de ideias. Pernitiu desenvolver o senso critico sobre qualquer tipo de
enunciado(escrito/oral). (4EstS2020)

20. melhorou a minha capacidade de reflexdo. (4EstT2020)

21. Aprendi a adoptar uma escrita académica mais rigorosa, tive um enorme enriquecimento no meu vocabulario, também aprendi a usar
terminologias de acordo com o contexto comunicativo, saber relacionar ideias divergentes ou convergentes de um mesmo tema na perspectiva
de varios autores, entre outras. (4EstU2020)

22. Através do uso do ensaio adquiri conhecimentos cientificos sobre a didactica da lingua, mas também aprendi a escrever, academicamente.
(4EstV2020)

23. Desenvolvi a minha habilidade em escrita académica; Informei-me das melhores abordagens produtivas no ambito do ensino de
Portugués. (4EstW2020)

24. O ensaio permitiu ndo s6 uma melhor aprendizagem dos contetidos em estudo, como também aprender sobre o género textual em si.
(4EstX2020)

25. Desenvolvimento da reflexdo e mais entendimento acerca do ensaio (4EstY2020)

26. Gosto pela leitura, aumento do meu capital, isto ¢, na medida em que ia lendo varios artigos para confrontar as ideias sobre um
determinado contetdo, ia conhecendo novas palavras. Aprendi a escrever um texto com sentido,pois foi me orientado passo a passo o que
devia fazer em cada parte que constitui um ensaio e também foi possivel emitir uma opinido acerca do assunto em causa € isso me tornava
alguém com ideias e um espirito critico. (4EstZ2020)
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V. Fatores que
distinguem a
escrita do ensaio
COMO recurso
didatico de outras
estratégias de
ensino

11. Na sua opinido, o que distingue a estratégia usada na disciplina de didatica do Portugués II, nomeadamente a
utilizacdo do ensaio como ferramenta de aprendizagem, de outras estratégias de ensino geralmente usadas pelos
professores?

1. Os métodos que eram utilizados pelos meus professores apenas possibilitavam assimilagdo dos conteudos que posteriormente deveriam ser
avaliados por meio de testes, o que limitava de certa forma o estudante a reflectir em torno do que se estudava (SEstA2020).

2. os métodos utilizados por outros prefessores ndo possibilitam o trabalho de reflexao e sintese que a produgdo de ensaios exige. Ademais,
para produzir o estudante entrava em contacto com varios possibilitando lhe tomar decisdes de acordo com vérias visdes ou Concepgoes.
(5EstB2020)

3. O ensaio requer que o aluno seja colocado no centro no processo de ensino-aprendizagem. Nao se deve trazer nomenclaturas, estruturas que
ndo levam o aluno a reflexao emitir a sua opinido sobre as coisas. O aluno deve ser desafio a ir atras do conhecimento e produzir por si s6 o
seu conhecimento. (5EstC2020)

4. O ensaio distingue-se das outras estratégias pelo facto de que possibilita compilar diversas fontes, instiga a pesquisa e selecdo de das
melhores fontes para o tratamento do assunto em causa. E um género textual cujas as especificidades permitem desenvolver competéncias de
escrita. (5EstD2020)

5. O ensaio como ferramenta didactica d4 maior autonomia ao estudante para a constru¢do da sua aprendizagem, embora também seja
desafiante. Enquanto noutros métodos usados as vezes o estudante ¢ dependente dos conteudos trazidos pelo professor a sala. (SEstE2020)

6. Na minha opinido, o que distingue a estratégia utilizada na disciplina de didatica do portugués II tendo em conta as outras estratégias
usadas pelos professores, € capacidade de reflexdo e analise critica que o ensaio académico mobiliza para quem o produz. (5SEstF2020)

7. O que distingue ¢é o alargamento do pensamento, o atrevimento € o encorajamento para a consulta de novas bibliografias.

8. Esta estratégia permite que o formando construa o seu conhecimento. (5EstG2020)

9. Na minha opinido, constituem pontos distintivos os seguintes: A estratégia permite a recuperacao do conhecimento para a construgao do
ensaio, possibilitando mais assimilacdo do temas; Desenvolve o espirito critico dos estudantes e a procura de solugdes para os problemas
identificados ao longo das suas reflexoes. (SEstH2020)

10. A disting@o esta na forma como essa estratégia ¢ usada e os resultados obtidos ,visto que quem usa o ensaio como ferramenta tera
estudantes mais habilidosos na area da escrita em relacdo a area pedagogica. (5Est[2020)

11. A estratégia usada na disciplina de didatica do portugués II distingue se das outras na medida em que esta possibilita ao aluno a construir
o0 seu proprio conhecimento, o aluno é dado bases bem explicitas e dai 0 mesmo segue e produz passo a passo. Ao passo que as estratégias de
ensino usadas pelos professores limitam se na estrutura e a metalinguagem, ndo dao o espago ao aluno construir o seu proprio conhecimento.
(5EstJ2020)

12. As outras estratégias geralmente limitam o estudante e criam uma situagao de falta de habito de ir a busca de informacdo enquanto com o
ensaio a situagdo ¢ contraria. No método expositivo, por exemplo foca-se apenas na informagao selecionada pelo professor enquanto no
ensaio o estudante tem a liberdade de busca e de fazer novas descobertas. O método expositivo deve complementar o ensaio (5EstK2020).
13. Em termos de grau de qualidade pedagogica, nas estratégias baseados no método expositivo, por exemplo, os conteudos sdo assimilados
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sim, mas ndo na mesma propor¢ao que nas estratégias que envolvem a producdo de ensaios, pois a retengdo dos contetidos lecionados na base
dessa tltima estratégia ¢ prolongada, enquanto que na primeira, a reten¢do dos contetidos lecionados podiam ser esquecidos com facilidade.
(5EstL2020).

14. A producao de ensaios ajudou no desenvolvimento intelectual, ndo ¢ facil pensar. O método expositivo € bom porque ajuda e da certeza
da informacao do estudante através da exposicdo. Enquanto que no ensaio ha uma necessidade de investigagao profunda do tema pelo
estudante escolhido, a exposi¢do ¢ meio que para dar uma outra forma de observagdo dos diversos pensamentos. (5EstM2020)

15. Todas as estratégias sdo boas e até complementam-se. As aulas expositivas sdo necessarias para esclarecer certos aspectos ligados aos
conteudos abordados que nos seriam dificeis obter esclarecimento. (SEstN2020)

16. No que diz respeito a comparacao do ensaio com outras estratégias, posso referir que as outras estratégias tém baixa qualidade visto que o
estudante desempenha um papel passivo, ao passo que, pelo uso de ensaio, o estudante era o protagonista de todo o processo de assimilagdo
dos contetidos. (5SEst02020)

17. O ensaios foi mais produtivo e permitiiu maior desempenho daquilo que ia se tratar. (SEstP2020)

18. O ensaio dava a possibilidade dos alunos ir atras das coisas e produzir o seu proprio conhecimento. Esse método ¢ que leva a um grau de
qualidade pedagodgica extraordinaria, pois o resultado ¢ brilhante, o aluno percebe melhor quando ¢ ele a produzir, ndo quando ¢ leccionado
com base no método expositivo. Os outros métodos levam ao aluno pensar que o professor € o dententor do conhecimento, o que ele diz ¢
aquilo e mais nada. (5EstQ2020)

19. De certo modo, os conhecimentos podem ser adquiridos com outros métodos, mas nao na mesma dimensao que sao adquiridos através do
ensaio. O ensaio por exigir um dominio total do assunto tratado, torna a apreensao dos contetidos mais eficaz. (5EstR2020)

20. Os conhecimentos cientificos podem ser adquiridos com outras estratégias, mas ndo ao mesmo ritmo e facilidade dada pelo ensaio. As
habilidades de escrita académica ndo sdo desenvolvidas com sucesso (5SEstS2020).

21.Diferentemente de outras estratégias, os beneficios decorrentes desta actividade sao varios, um deles, penso que, é o facto de estarmos
mais envolvidos no processo de ensino/aprendizagem. Estas actividades dao-nos uma certa autonomia e, deste modo, desenvolvemos um
pensamento critico acerca deste processo de ensino/aprendizagem. (SEstT2020)

22. A autonomia que o ensaio oferece na construgao dos saberes. Incentiva a pesquisa, a leitura e a reflexdo que sao basilares para o bom
desenvolvimento do estudante. (SEstU2020)

23. Com o uso de ensaio os temas sdo apreendidos com maior facilidade e o estudante formula as suas opinides durante o acto da redagao do
ensaio. Mas ndo ¢ com a mesma facilidade com o uso do método expositivo. Nesta disciplina por exemplo, sinto-me mais preparado para
falar e dar opinido sobre os temas em que se produziu ensaio em relacdo aos temas em que foi usado o método expositivo. (SEstV2020)
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6.
Constrangimentos
na sua utilizacao
didatica / aspetos
a melhorar

12. Na sua opinido, o que podia melhorar nas estratégias didaticas utilizadas para promover a aprendizagem através
da redacio do ensaio? / Indique os pontos fracos do ensaio.

1. Por sua vez acredito que o ponto fraco do mesmo instrumento esta acente ao facto do mesmo nao explorar de forma exaustiva os temas
propostos limitando assim o espago de indagagdo do pesquisador (6EstA2020)

2. Contudo, pode ser desvantajoso na medida em que a sua produgdo requer bastante tempo, pois passa por varias etapas como a busca pelo
material bibliografico, leitura e selecdo do conteudo relevante para posterior producdo do texto (6EstB2020).

3. No entanto, tem como pontos fracos: colocar o estudante sob pressdo visto que exige agilidade e flexibilidade e revela-se muito trabalhoso
(6EstC2020).

4. Teve um impacto positivo, porém complexo. Nao foi facil redigir ensaios semanais devido a nossa carga horaria. Tinhamos outras cadeiras
por fazer, mas, gastavamos mais tempo focalizados somente em didactica. Isto €, afectou negativamente para a evolugdo das outras cadeiras.
(6EstD2020)

5. De um lado foi bom porque pude aprender apartir do ensaio a desenvolver o espirito critico, reflexivo, mas do outro lado foi cansativo
havia muita pressdo e por vezes ndo conseguia me concentrar em outras disciplinas. (6EstE2020)

6. De um lado foi bom porque pude aprender apartir do ensaio a desenvolver o espirito critico, reflexivo, mas do outro lado foi cansativo
havia muita pressdo e por vezes ndo conseguia me concentrar em outras disciplinas. (6EstF2020)

7. Estimei bastante as estratégias, apenas achei que o tempo foi bastante reduzido para muito conteudo que tivemos de estudar. Devia haver
um balango entre o tempo e a matéria. (6EstG2020)

8. A extensdo do tempo de produgao do trabalho para permitir que o estudante faca o ensaio com calma, zelo e tire proveito da experiéncia.
(6EstH2020)

9. penso que, seria muito mais productivo se o escrevente pudesse escolher os temas sobre os quais escrever. Pois, isso faria com que este
dedicasse mais tempo na realizagdo destas actividades e, consequentemente, a realizacdo destas actividades pelo estudante seria muito mais
produtiva. (6Est[2020)

11. Talvez o tempo ou o prazo da execucao do ensaio uma vez que exije a leitura de diferentes obras. (6EstK2020)

12. Devia-se aumentar o tempo para a elaboragdo dos ensaios. (6EstL2020)

13. Bom na minha visdo a Universidade deveria introduzir essa ferramneta logo na didatica 1, sendo uma actividade de extrema importancia
para os futuros professores. (6EstM2020)

14. Sugestao: a redac¢do dos ensaios € uma tarefa que contribui para o desenvolvimento do exercicio da reflexao e da habilidade da escrita.
Seria bom se essa actividade fosse trabalhada desde o principio, ou seja, a partir do primeiro ano. (6EstN2020)

15. Contudo, ¢ uma ferramenta um pouco complexa para os estudantes que apresentam dificuldades de escrita. (6Est02020)

16. As extratrgias utilizadas para a promogao de aprendizagens através do ensaio foram para mim produtivas. Talvez porque ja tinha alguma
experiéncia na produgdo desse género textual, mas para os colegas que ndo tinham qualquer experiéncia ndo o foi, por isso, a minha tnica
sugestdo ¢ a promocdo de mais oficinas de escrita para aprendizagem do género (6Est02020).
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17. Alargamento dos prazos para a sua realizagdo, e atribuigdo de materiais especificos (6EstP2020)

18. Acho que se devia dar mais tempo para a recolha de dados, e a dar mais oficinas de escrita académica (6EstQ2020)

19. Na minha opinido as estratégiad utilizadas foram acertivo, no meu caso tinha problemas para produzir resumos e recensao, por isso, €
aconselhavel que est4 estratégia seja implementada para estudante com dominio destes genéros por questdo de tempo, para uma boa
aprendizagem de ensaio (6EstR2020).

20. Tenho a sugerir que o ensaio como ferramenta didéctica seja incentivado, entretanto abra-se sempre uma oportunidade de auxilio aos
estudantes sobre as regras de escrita académica. Assim, sessdes oficina de escrita académica semana antes do inicio dessas actividades podem
ajudar até os estudantes que chegam a esse nivel sem dominio da redagdo do ensaio (EstS2020).

21. Eu em particular, penso que, o prazo de submissdo do ensaio constitui um grande obstaculo para a maioria de nos, tendo em conta que, o
ensaio académico ¢ um género textual que exige muito da pessoa que o produz, achei o prazo de submissdo relativamente curto (EstT2020).
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PROGRAMA DE DIDACTICA DE PORTUGUES II

DISCIPLINA: Didactica do Portugués I1 CODIGO:

ANO DE ESTUDO: 3 HORAS DE CONTACTO DIRECTO: 64 CREDITOS: 7

HORAS DE ESTUDO INDEPENDENTE: 146

Introducao:

Para além dos objectivos preconizados em Didactica do Portugués I, pretende-se dotar o estudante de ferramentas viradas para o seu contexto de trabalho,
privilegiando o contacto entre os parceiros do processo ensino e aprendizagem.

Resultados da aprendizagem:

Mobilizar conhecimentos cientificos, técnicas didacticas e psicopedagdgicas, que permitam trabalhar em equipa e responder
as multiplas situagdes escolares, humanas, de contextos, e multiplos critérios de avaliacdo e objectivos a atingir.

Dominar, de forma critica e inovadora, os processos didacticos e psicopedagogicos das areas especificas de ensino e
aprendizagem em que ird leccionar.

Definir objectivos gerais, especificos e operacionais, tendo presente as metas previstas pelo Sistema Nacional de Educacao,
os objectivos gerais do (s) curso (s) e do (s) programa (s) de portugués.

Aplicar técnicas, estratégias e actividades adequadas as unidades de ensino e aprendizagem definidas nos curricula de
portugués.

e Conceber e utilizar material didactico adequado ao publico-alvo a leccionar.
e Desenhar e aplicar materiais diversos de avaliacdo, tendo em aten¢do os objectivos e temas abordados nas aulas.
e Conceber grelhas de avaliagdo diversificadas, para a formagao basica do aluno e para a avaliacdo sumativa dos alunos.
e Conceber planos a longo e médio prazos, de unidades didacticas e de aulas.
e Conceber planos de aulas.
Contacto Directo Estudo Independente Total
Temas AT | AP/LA | S CDh | L G P El T
B
Importancia da comunicagdo escrita ¢ a motivagao 8 4 3 15 18 24 4 46 61

para a escrita: Aspectos genéricos da escrita: a escrita
na escola e na aula de Portugués: usos e modalidades
de escrita: estratégias de intervengdo
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sectorial/estruturacdo da escrita.

Ensino da gramatica e a aprendizagem da escrita. 8 4 3 15 12 14 4 30 45
Mandato da gramatica: “vir a proposito” ou
propositadamente modelizar o seu ensino? Gramatica
e saber escrever textos: “texto como corpus” ou
gramatica do texto”?; gramatica da comunicacgdo
escrita;

Ensino do vocabulario: 1éxico e vocabulario; 8 4 3 15 12 14 4 30 45
dominios da lingua para o desenvolvimento do

vocabulario dos alunos.

Producdo de materiais instrucionais relativos ao 12 4 3 19 12 18 10 40 59
ensino da oralidade, leitura, escrita, gramatica e
vocabuldrio.

Testes escritos/trabalhos individuais e em grupo ao
longo do II semestre

Total 36 16 12 64 54 70 22 146 210

e Metodologias de Ensino
A perspectiva metodologica geral subjacente ao programa pressupde que se pratiquem metodologias activas e diversificadas, colocando o estudante no centro do
processo de ensino-aprendizagem. As aulas deverdo assim assegurar uma pratica pedagogica interactiva, problematizante, questionadora e reflexiva, utilizando meios e
materiais diversificados.

e Estratégias de Avaliagdo
Os elementos para avaliagdo da nota de frequéncia sdo os seguintes:
- 2 testes;
- trabalhos escritos, individuais ou em grupo;
- participagdo nas aulas.
A nota de frequéncia sera ponderada de acordo com os seguintes critérios:
- 80 % para os testes;
- 15 % para os trabalhos;
- 5 % para a participagdo nas aulas (assiduidade, pontualidade e intervengdes pertinentes).

O porofesor pode ou ndo examinar os estudantes no final do semestre, dependendo do desempenho geral e do alcance dos objectivos da disciplina. Em caso de exame,
estdo dispensados os alunos que tiverem obtido na frequéncia uma média igual ou superior a 14 valores.
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e Literatura basica (parte da referéncia ¢ usada tamém em Didactica I)
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