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A oficina de escrita como estratégia

Resumo

A Escola ¢ a instituicio que assegura a formacao
de cidadaos ativos, criticos e autébnomos (Portugal,
Ministério da Educacdo, 2018), por isso cumpre-lhe o
dever de ensinar os conhecimentos e procedimentos
necessarios a vida futura. Destes faz parte a escrita,
enquanto atividade necessaria a vida social e profis-
sional na atualidade (Barbeiro e Pereira, 2007, p. 5).
O ensino da escrita em Portugal inicia-se com a alfa-
betizacdo, no 1.° ciclo de escolaridade, e prossegue até
ao final da escolaridade obrigatoéria, orientando-se
para o dominio de variadas tipologias textuais, per-
mitindo aos alunos a escrita autbnoma. Este projeto
de investigacao, realizado no Ambito do estagio peda-
gbgico, tem como principal objetivo promover a auto-
nomia dos alunos do Ensino Secundario na escrita.
Com o intuito de alcancar este objetivo, desenvolve-
ram-se dois ciclos de intervencao, orientados para o
trabalho explicito da escrita nas suas diferentes fases:
planificacdo, escrita e revisao (Flower e Hayes, 1980,
pp. 12-13). As oficinas de escrita (Calkins, 1989, Cas-
sany, 1990, Vilas-Boas, 2001), complementadas por
estratégias de apoio, foram a metodologia testada
neste projeto. Os resultados desta investigacao, reco-
lhidos da analise documental dos textos dos alunos,
de um diario de investigacao e dos questionarios apli-
cados, demonstraram a eficacia das oficinas de escrita
na consciencializacdo da complexidade da escrita e na
promocao da autonomia dos alunos na escrita.
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Abstract

The school is the institution that ensures the for-
mation of active, critical and autonomous citizens
(Portugal, Ministério da Educacao, 2018), so it has
the responsibility of teaching the knowledge and pro-
cedures necessary for students” future. These include
writing as an activity necessary for today s social and
professional life (Barbeiro e Pereira, 2007, p.5). The
teaching of writing in Portugal begins with literacy, in
the 1st cycle of education, and continues until the end
of compulsory education, focusing on the mastery of
various textual typologies, which allow students to
write autonomously. This research project, carried
out within the scope of the teaching practicum, has
the main goal of promoting the autonomy of high
school students in writing. In order to achieve this
goal, two intervention cycles were developed, ori-
ented to the explicit work of writing in its different
phases: planning, translating and reviewing (Flower
e Hayes, 1980, pp. 12-13). The writing workshops
(Calkins, 1989, Cassany, 1990, Vilas-Boas, 2001),
complemented by supporting writing strategies, was
the methodology tested in this project. The results of
this investigation, collected from the documentary
analysis of the students' texts, a research diary and
the questionnaires applied, demonstrated the effec-
tiveness of the writing workshops in raising aware-
ness of the complexity of writing and promoting the
autonomy of the students in writing activities.

Keywords: writing, text typologies, autonomy, writ-
ing workshop, process oriented.
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Introducao

L

dividuo adquire e desenvolve as competéncias de uso

inguagem escrita e escola constituem realidades
indissociaveis. E, sobretudo, na escola que o in-

desta variedade da linguagem verbal, quer na perspe-
tiva da rececdo, quer na da producao, e 0 modo como
as usa nos variados contextos em que se insere quoti-
dianamente é frequentemente visto como indicador
da eficicia da escola no cumprimento de um objetivo
que a sociedade lhe atribui. (Carvalho, 2013, p. 187)
A escrita é uma forma de comunicagdo socialmente
prestigiada (Santos, 1994, p. 28). Desse prestigio re-
sulta, atualmente, a imposicao social do dominio da
escrita, pelo que a Escola, enquanto instituicdo que
garante a aquisicao dos saberes essenciais a vida em
sociedade, se responsabiliza pela formacgao dos alu-
nos para a escrita. Ainda assim, constata-se que a efi-
cacia do ensino da escrita nao é garantida,

na medida em que a escrita continua a ter

um poder de discriminacao social (Niza,

2005, p.492), consoante o maior ou me-

nor dominio que os individuos revelam

desta competéncia (idem, ibidem). Uma

vez que é “responsabilidade do Estado

promover a democratizagao do ensino, ga-

rantindo o direito a uma justa e efetiva

igualdade de oportunidades no acesso e

sucesso escolares” (Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto),
¢ imperativo tornar a escrita democratica, “pela sua
apropriacdo generalizada, trabalhando-a fraternal-
mente nas escolas com todos os cidaddos da repu-
blica” (Niza, 2005, p. 492). Consequentemente, o
ensino da escrita na lingua materna em Portugal ori-
enta-se para “a escrita de textos de diversos géneros
com vista a uma diversidade de objetivos comunicati-
vos” (Portugal, Ministério da Educacdo, 2018, p. 3).
Verifica-se, entdo, que um escritor competente em
lingua materna é capaz de escrever textos adequados
ao objetivo comunicativo.

No atual contexto de ensino europeu, no qual se
valoriza a competéncia de “aprender a aprender” (Co-
missdo Europeia, 2007, p. 8), a autonomia dos alunos
assume-se como objetivo. Nas orientacoes para o en-
sino do Portugués no nivel secundéario é dado enfoque
a autonomia, através de objetivos do ensino da escrita
baseados na teoria cognitivista de Flower e Hayes
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(1980). Verifica-se, contudo, que nao existe uma nor-
matizagdo do tipo de atividades de escrita a desenvol-
ver nas aulas de Portugués. Esta falta de diretrizes
concretas que regulem o ensino da escrita tende a fa-
vorecer a negligéncia desta area de ensino.

I — Justificacao da acao

O presente projeto de investigacao-acao (PIA) foi
desenvolvido no ano letivo de 2018-2019, no ambito
do estagio pedagogico realizado na Escola Secundaria
de Ermesinde, localizada no concelho de Valongo. O
estagio de Portugués foi realizado com 2 turmas: uma
de 8.° ano e uma de 10.° ano do curso de Ciéncias e
Tecnologias.

A identificacdo do tema de investigacio e a sele-
¢do da turma com a qual o projeto seria desenvolvido
partiram essencialmente dos processos de observagao

e de diagnose.
A observacdo das aulas das turmas de
Portugués, revelou que: i) a turma do 8.°
ano era muito dependente da professora
na correcdo de exercicios de resposta ex-
tensa: era recorrente os alunos pedirem
para a professora ditar a sua versao de res-
posta, mesmo quando as suas respostas,
ditas oralmente, estavam corretas; ii) a
turma do 10.° ano apresentava um dis-
curso com algumas incorregoes linguisticas, que per-
sistiam, nao obstante a sistematica corregdo da
professora, nao s6 em respostas espontianeas, mas
também na leitura de respostas escritas realizadas
como trabalho de casa. Os problemas mais represen-
tativos eram: a nao realizacao de proclise dos prono-
mes cliticos em oracdes subordinadas; o uso da
expressao “por causa que” em vez de “porque”; o em-
prego incorreto de pronomes relativos na criacao de
cadeias de referéncia anaférica (destacam-se o uso do
pronome “onde” com antecedentes temporais, € 0 uso
de pronomes pessoais sem preposicao, quando o
constituinte desempenhava a funcdo sintatica de
complemento indireto ou obliquo, o que resultava em
erros sintaticos no discurso); repeticdes no discurso e
falta de concordéncia verbal em frases longas, nas
quais o sujeito se encontrava distante do predicado;
iii) nas aulas da disciplina, eram escassos os momen-
tos dedicados a escrita: durante o 1.° periodo, houve



apenas um exercicio de escrita em cada turma. Da
anéalise destes textos, foi possivel aferir que a turma
do 10.° ano apresentava problemas mais significati-
vos na escrita (respeito pela tipologia textual, divisdo
do texto em paragrafos, na coesdo do texto, pela
pouca variedade de conectores utilizados, pela escas-
sez de coesao referencial e de substituicao, que resul-
tava em repeticoes no texto e na predominéncia de
um registo coloquial, na ortografia e na falta de um
encadeamento 16gico e sequencial nos seus textos).
Este processo de observacao identificou como 4rea de
intervencao urgente a escrita, devido a falta de auto-
nomia dos alunos nessa competéncia, e permitiu se-
lecionar a turma do 10.° ano para o PIA, dado que esta
revelou maior necessidade e urgéncia de uma inter-
vencao.

De modo a melhor definir o rumo de investiga-
¢do, afigurou-se necessario aplicar uma atividade de
diagnostico da escrita que permitisse uma melhor
identificacdo das necessidades da turma. Esta ativi-
dade foi realizada ainda durante o 1.° periodo e con-
sistiu na escrita de um texto, no qual os alunos
deveriam expor a sua experiéncia com o texto drama-
tico de forma geral e, mais particularmente, com as
obras de Gil Vicente. Esta tarefa visava nao s6 avaliar
o desempenho dos alunos na escrita, através de um
exercicio de escrita que lhes permitiria escreverem de
forma mais livre e sem problemas do dominio da ti-
pologia textual ou do tema, mas também diagnosticar
os seus conhecimentos relativamente ao texto drama-
tico e a obra de Gil Vicente, uma vez que a Farsa de
Inés Pereira seria o contetido literario da unidade di-
datica inicial do 2.° periodo.

Na fase de diagnostico, optei por nao interferir
no processo de escrita dos alunos, de modo a nao in-
fluenciar os resultados da atividade, ja que era meu
objetivo conhecer os processos de escrita que os alu-
nos punham em pratica. Apds contextualizada e ex-
plicada a tarefa, os alunos dispuseram de um bloco de
50 minutos para a escrita, sem possibilidade de con-
sulta do manual nem de outro tipo de recurso infor-
mativo.

O corpus textual resultante desta atividade per-
mitiu identificar melhor as dificuldades dos alunos na
escrita. No que diz respeito aos limites e estrutura do
texto, apenas 2 alunos apresentaram dificuldade em
cumprir o limite minimo de palavras e 4 alunos nio
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apresentaram uma correta divisdo das partes estrutu-
rantes do texto em paragrafos.

O contetdo dos textos foi afetado principalmente
pela dificuldade de grande parte dos alunos em de-
senvolver os seus argumentos, o que empobreceu o
respetivo contetdo. Além disso, 2 alunos nao fizeram
mencao a experiéncia genérica com o texto dramatico
e 1 aluno desviou-se do tema proposto.

No que respeita a corre¢ao linguistica, embora al-
guns textos fossem praticamente isentos de erros, ou-
tros continham varios problemas a nivel de i)
pontuacao, quer pela falta de virgulas a separar ora-
¢oes, quer pelo excesso de virgulas a separar consti-
tuintes da frase, quer pela falta de pontos finais,
resultando em frases demasiado longas; ii) ortografia,
incluindo acentuacao, uso de maitsculas e mindscu-
las e impropriedade lexical; registaram-se ainda erros

» o«

ortograficos como “ouve” em vez de “houve”, “inten-

» «

sdo” em vez de “intencao”, “quiz” em vez de “quis”; iii)
sintaxe, decorrente da falta de preposicao em cons-
trugdes com complemento obliquo (com os verbos
“gostar”, “lembrar” e “assistir”), da falta de pronomi-
nalizacdo ( por exemplo, “ver ele” em vez de “vé-1o”),
da falta da proclise do pronome em casos de negacao
ou subordinacio e da falta de constituintes sintaticos
nucleares da frase (que resultava em falhas de coerén-
cia frasica); iv) morfologia, pela falta de concordancia
de género e nimero, por erros de conjugacdo verbal
(como, por exemplo, no uso de “dava-mos” em vez de
“davamos”, “l1é-se” em vez de “lesse”, “relacionar-
mos” em vez de “relacionarmos”) e pelo emprego in-
correto de pronomes relativos (principalmente os
pronomes “onde”, empregue em vez de “quando” e
“que”, e “em que” , empregue em vez de “das quais”,
“que” e “quando”); v) coesdo, devido a falta de cone-
tores e de variedade dos mesmos e devido as repeti-
¢oes pela falta de referenciacio anaforica e do recurso
a sinonimia ou hiperonimia, por exemplo.

Em alguns textos, a falta de um fio condutor re-
sultou na falta de coeréncia, e a falta de ligacao inter-
frasica resultou na falta de coesdo. Estes problemas
eram motivados pela falta de organizacao do texto, de
uma forma geral, decorrente da falta de ponderacao
antes da escrita e da falta de releitura do texto, para
aperfeicoamento.

Por fim, um dos problemas mais persistentes nos
textos foi a presenca de marcas do registo oral, quer
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no uso de expressoes demasiado coloquiais, como
“ndo sou grande fa” ou “dei Gil Vicente” (o verbo
“dar” foi usado em vez de ‘estudar’, ‘aprender’ ou
‘ler’), quer no emprego de marcadores discursivos ca-
racteristicos da oralidade, como: “primeiro vou fazer
referéncia”, “Agora em relacio a”, “Em relacao a ler
ou estudar um, texto dramatico, acho que” (expressao
empregue na abertura do texto), “mais no meio da
histéria”, “Acerca das obras de Gil Vicente, conheco
duas” e “Anteriormente foi dada a minha experiéncia
(...). Agora vou abordar o meu primeiro contacto”.

Os problemas identificados na diagnose, além de
diversos, ndo revelavam tanto a falta de estudo dos alu-
nos, mas antes a perpetuacao de alguns erros linguisti-
cos, a falta de organizacio dos textos e a existéncia de
alguns “tiques pessoais” (Cassany, 1993, p. 69), nome-
adamente no uso de expressoes coloquiais. Conclui,
entdo, que as dificuldades de escrita exigiam o apura-
mento do estilo de escrita, que passava pela correcao
de “tiques pessoais” (Cassany, 1993, p. 69) e de erros
linguisticos entranhados no discurso dos alunos. A
partir destas conclusdes, estabeleci os seguintes objeti-
vos para o meu PIA: i) consciencializar os alunos da
importancia e da dificuldade da escrita; ii) facultar aos
alunos ferramentas para melhorar a qualidade da sua
escrita; iii) fornecer estratégias que permitam aos alu-
nos escrever de forma mais autébnoma.

Cédigo

Para alcancar estes objetivos, decidi enveredar
pelo trabalho da escrita em sala de aula. Determinei
ainda que estas atividades de ensino da escrita se-
riam orientadas para a organizacio textual, em de-
trimento da exploracao exaustiva do contetido, e que
seriam realizadas de modo a acompanhar todo o
processo de escrita.

II — Fundamentacao tedrica

A competéncia de escrita € ilustrada por Cassany
(2005) através da figura 1. Segundo o autor, para pro-
duzir um texto, é necessario nao sé conhecer o codigo
escrito (dominar regras gramaticais, mecanismos de
coesdo e coeréncia, variedade e registo adequados e
as convencgoes espaciais do texto), mas também co-
nhecer os processos e estratégias de composic¢ao pe-
los quais o escritor aplica o cédigo numa tarefa de
escrita, a saber: gerar e ordenar ideias sobre o tema,
de forma a planificar a estrutura global do texto, redi-
gir rascunhos que tera de rever e corrigir mais do que
uma vez para alcangar a versao definitiva do texto
(Cassany, 2005, pp. 17-19). Na base deste modelo de
composic¢ao é possivel identificar a teoria da escrita
€OMO Processo.

TEXTO

escrito

INDIVIDUO

ESCRITO

Proceso de
composicién

Figura 1. O cédigo escrito e o processo de composicao (Cassany, 2005, p. 19)

Flower e Hayes destacam-se enquanto autores da
teoria da escrita como processo cognitivo, que alterou
o paradigma dos tradicionais modelos de escrita por
estagios de organizacao linear.

O primeiro modelo proposto pelos autores (1980)
€ composto por trés elementos, a saber: o ambiente da
tarefa (que inclui os elementos exteriores ao escritor: o
texto, a medida que vai sendo produzido, e a tarefa de
escrita, que inclui a descricao do tema, do destinatario
do texto e as informacoes relevantes para a motivacao
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do escritor), a memoria a longo prazo (onde esta arma-
zenado conhecimento sobre o topico, sobre o interlo-
cutor e sobre varios planos de escrita) e o processo de
escrita (que contém os trés processos basicos de es-
crita: planificar, traduzir e rever, desenvolvidos sob o
controlo de um monitor) (Flower e Hayes, 1980, pp.
12-13). Os trés processos da escrita podem ser defini-
dos da seguinte forma: a planificacio estabelece metas
e um plano de escrita que guiaro o escritor e engloba
os subprocessos de gerar (informacdo a partir da me-
moria e do ambiente), organizar (a informacao gerada



num plano) e definir metas (identificar e organizar cri-
térios de edicdo posterior do texto); a traducao corres-
ponde a transformacao da informacio da meméria do
escritor para linguagem e é guiada pelo plano de es-
crita; a revisdo tem como fun¢do melhorar a qualidade
do texto produzido e é composta por 2 subprocessos:

12

ler e editar, sendo que editar é um processo automati-
camente acionado durante a escrita quando, ao detetar
erros ou problemas do texto, o escritor imediatamente
0s corrige; e rever é uma tarefa que exige tempo para
examinar o texto, ocorrendo geralmente apés a tradu-
¢ao (idem, pp. 12-19).

TASK ENVIRONMENT

Topic

WRITING ASSIGNMENT

Audience

Motivating Cues

TEXT
PRODUCED
SO FAR

THE WRITER'S LONG TERM PLANNING TRANSLATING REVIEWING
MEMORY
. 2|+{0RGANIZING [READING|

Knowledge of Topic E .

Knowledge of Audience T & GOAL EDITING

2 ity
Stored Writing Plans w SETTING
| | |
[ MONITOR |

Figura 2. Estrutura do modelo de escrita original (Flower e Hayes, 1980, p. 11)

A teoria cognitiva da escrita assenta sobre quatro
principios fundamentais: i) o processo de escrita cor-
responde a um conjunto de processos mentais que o
escritor orquestra ou organiza durante o ato de es-
crita; ii) os processos de escrita estdo organizados hi-
erarquicamente e integram-se uns nos outros; iii) a
escrita é um processo orientado para objetivos que o
escritor cria a medida que escreve; iv) os escritores
criam os seus objetivos de duas formas: gerando obje-
tivos de alto nivel e objetivos de apoio e alterando os
objetivos principais ou estabelecendo novos objetivos
com base no que aprenderam no ato de escrita (Flo-
wer e Hayes, 1981, p. 366). Este primeiro modelo é
flexivel, admitindo que os processos de escrita nao
tém uma ordem fixa nem sdo lineares, mas recursi-
vos, isto é, podem ser acionados a qualquer momento
da escrita.

Das revisoes feitas pelos autores ao modelo ini-
cial (Flower e Hayes, 1981, p. 370 e Hayes, 1996, p. 3),

37

destacamos a de Hayes (1996), pela inclusao da moti-
vacdo enquanto fator de importancia central na es-
crita, uma vez que: i) a motivacdo se manifesta na
resposta a objetivos imediatos, a curto-prazo, e na
predisposicdo para participar em certos tipos de ati-
vidade, a longo prazo; ii) a coexisténcia e concorrén-
cia entre os miltiplos objetivos de escrita leva o
escritor a tomar medidas que conduzam a um equili-
brio; iii) os fatores motivacionais regulados por um
mecanismo de “custo-beneficio” influenciam a sele-
¢do de estratégias, alterando o curso da atividade de
escrita; iv) a leitura e a escrita desencadeiam respos-
tas afetivas no sujeito, por isso, um escritor que acre-

7

dita que a escrita é um dom que nao domina,
provavelmente experienciara ansiedade ao escrever.
A luz da teoria de Flower e Hayes, o processo de
escrita € um “processo de tomada de decises” (1981,
p- 365), pelo que a autonomia na escrita se expressa
na capacidade de tomar decisoes de forma auténoma

ao longo deste processo (Holec, 1979), estabelecendo
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e gerindo os objetivos de escrita (Flower e Hayes,
1981, p. 379). Esta gestao de objetivos pressupoe a au-
tonomia do escritor, pelo que o ensino dos processos
de escrita serd um ensino para a autonomia.

Em Portugal, o ensino da escrita orienta-se para a
consciencializa¢io e o treino da escrita como processo,
mantendo atual a teoria de Flower e Hayes (1981). Nos
documentos orientadores do ensino (Portugal. Minis-
tério da Educacio, 2018, p. 9), fica explicito que o en-
sino da escrita em lingua materna contempla o ensino
dos processos de escrita (planificacio, textualizacao e
revisdo), apoiado na execucdo das tarefas e estratégias
de facilitacdo e desenvolvimento da competéncia de es-
crita (Barbeiro e Pereira, 2007).

Entre as opcoes didaticas para o ensino da escrita
enquanto processo, selecionou-se para este PIA a ofi-
cina de escrita. Nas palavras de Vilas-Boas (2001, p.
36), “[a]s oficinas de escrita sdo conjuntos ou sequén-
cias de aulas durante as quais sb se escreve”, com o
objetivo de “permitir o desenvolvimento nos alunos
das varias etapas conducentes ao dominio da textua-
lizagao: planificacao, redacao, valorizacdo dos rascu-
nhos através da correcdo acompanhada durante a
reescrita continua” (idem, ibidem). O trabalho da ofi-
cina pode ser resumido a duas atividades: escrita e
entrevistas. Estas consistem num dialogo entre pro-
fessor e aluno, durante o qual o professor presta um
acompanhamento individualizado e adaptado as ne-
cessidades do aluno, ensinando-lhe estratégias para
melhorar o processo de escrita. As intervencoes do
professor consistem em sugestdes (Cassany, 2000, p.
104), pois o aluno, enquanto autor do texto, tem uma
voz ativa neste didlogo e os seus gostos e estilo de es-
crita devem ser respeitados.

O aluno ocupa o papel central na oficina, pois é
sujeito da sua escrita, cabendo-lhe a autoria do texto
e a responsabilidade de por em pratica os processos
de escrita, e é sujeito da sua aprendizagem, uma vez
que, nas entrevistas, é levado a refletir sobre o seu
texto, quer a nivel do processo de escrita, quer a nivel
meta-discursivo (Vilas-Boas, 2003, p. 24), 0 que con-
tribui para o sucesso da sua aprendizagem (idem, p.
36).

As entrevistas sao distribuidas pelos alunos de
forma equitativa, de acordo com as necessidades de
cada aluno (Vilas-Boas, 2001, p. 36). E possivel defi-
nir um nimero limite de entrevistas para cada aluno,
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que diminuir4 com o suceder das aulas de oficina, de
modo a incentivar os alunos a trabalhar mais autono-
mamente (idem, p. 38). Embora a entrevista seja o
momento primordial da aprendizagem, pode ser
complementada com anotacoes escritas, preferencial-
mente reduzidas a palavras-chave ou simbolos de um
codigo de correcao pré-estabelecido e conhecido pe-
los alunos (Vilas-Boas, 2001, pp. 31-33). Para além de
orientarem o aluno na reescrita, estas notas facilitam
a tarefa do professor, ao identificarem o que foi feito
nas entrevistas anteriores (idem, p. 38). Durante a
entrevista, o comentario do professor foca-se nao
apenas nos aspetos negativos do texto, mas também
nos seus aspetos positivos e na evolucao do aluno du-
rante a oficina. No final de cada aula de oficina, os
alunos leem as diferentes versoes dos seus textos aos
colegas (Vilas-Boas, 2003, p.32). Esta partilha nao s6
torna os alunos conscientes da recursividade da es-
crita, patente na evolu¢ido da qualidade dos textos
desde o primeiro rascunho até a versao final, como
também permite a revisao colaborativa, na qual ficara
evidente a aprendizagem adquirida e a maior profun-
didade de reflexao sobre a escrita (Niza, 2007, p. 552).

A avaliacao da oficina recai sobre todo o processo
de escrita e ndo apenas sobre o produto final, ou seja,
todas as versoes do texto sdo contabilizadas na avali-
acao. Deste modo, avalia-se a progressao do aluno du-
rante a oficina e o seu processo de aprendizagem.

A pertinéncia da oficina de escrita é justificada
pelo facto de ser uma estratégia util para alcangar o
objetivo do ensino da escrita de “incutir nos estudan-
tes a pratica da escrita enquanto movimento recur-
sivo, que os obrigara a que se socorram dos varios
subprocessos da escrita como processo cognitivo,
com vista a melhorarem as versées dos seus textos”
(Pinto, 2013, p. 358).

II - Primeira oficina de escrita

Na primeira oficina de escrita, doravante de-
signada como OE1, propods-se a escrita de textos ex-
positivos sobre problemas conjugais que podem
conduzir ao fim das relagoes. A tipologia textual,
prescrita para o 10.° ano (Portugal. Ministério da
Educacao, 2018, p. 4), foi selecionada, por ter sido
a menos trabalhada no 1.° periodo. O tema, que ha-



via sido explorado previamente durante a leciona-
¢ao da Farsa de Inés Pereira, foi escolhido de modo
a evitar dificuldades de geracdo de contetido (Car-
valho, 2001, p. 74).

A planificacio e a condugido da OE1 contaram
com o apoio de Antbénio Vilas-Boas, professor da
Escola Secundéaria de Ermesinde, formador e autor
de obras da didatica da escrita com trabalho desen-
volvido nas oficinas de escrita. Para a oficina, foram
reservadas 2 aulas com o total de 150 minutos. A
turma foi previamente avisada da realizagdo de
uma atividade de escrita com a colaborac¢ao do pro-
fessor Vilas-Boas e de que o tinico material neces-
sario seria uma caneta.

No primeiro dia, a OE1 foi conduzida maiorita-
riamente pelo professor Antonio Vilas-Boas. Inici-
almente, explicou-se aos alunos que a escrita era
uma tarefa complexa, passivel de se decompor em
3 fases: planificagao, textualizacao e revisao, que se
realizam recursivamente. Cada uma das fases de es-
crita foi explicada oralmente e com uma esquema-
tizacdo no quadro na qual também se apresentou o
codigo de correcgao (retirar, substituir, acrescentar
e deslocar) através de exemplos. Foi anunciado que
os alunos trabalhariam individualmente nesta ati-
vidade, a excecao de 5 pares que os professores ha-
viam definido, de modo a rentabilizar as entrevistas
com os professores. Garantiu-se aos alunos que te-
riam apoio constante durante a oficina, através do
didlogo com os professores. Antes de apresentar a
tarefa, deu-se a conhecer os parametros de avalia-
cdo da mesma, através da ficha de autoavaliacdo,
lida em voz alta.

De seguida, distribuiu-se a proposta de escrita,
que foilida por um aluno, e garantiu-se que a tarefa
foi compreendida pela turma. Deu-se inicio a um
brainstorming moderado pelos professores, para
fomentar a geracao de contetido. Os alunos partici-
param com sugestdes pertinentes, que transforma-
ram em tdpicos, registados no quadro pelo
professor.

Distribuiu-se o enunciado da planifica¢io, no
qual os alunos deveriam organizar os topicos cons-
tantes na lista do quadro, de acordo com a ordem
pela qual pretendiam aborda-los no seu texto. Foi
referido que seria possivel reconfigurar o plano do
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texto, alterando a ordem das ideias. Contudo, acon-
selhou-se os alunos a dedicar mais tempo a planifi-
cacdo, uma vez que as alteracoes ao plano do texto
apos a fase inicial de planificagdo exigiam a relei-
tura de todo o texto, para confirmar se ao novo
plano correspondia um texto com a mesma organi-
7acao.

Seguiu-se o momento de textualizacdo, du-
rante o qual os alunos escreveram os seus textos no
enunciado concebido para tal e os 3 professores re-
alizaram entrevistas (Cassany, 2000, p. 102), ora
solicitadas pelos alunos, quando necessitavam de
ajuda na escrita e na revisao do texto, ora propostas
pelos professores, com o intuito de distribuir equi-
tativamente o apoio aos alunos e de ler cada um dos
textos de forma continua, acompanhando a sua
evolucao (Vilas-Boas, 2001, p. 36). Quando deteta-
vam problemas nos textos, os professores indica-
vam o tipo de problemas existentes, instigando o
aluno a localiza-los no texto. Além destas indica-
¢Oes orais, o professor anotava, frequentemente, na
margem reservada para este fim, as palavras do c6-
digo de correcao explicado no inicio da atividade
(acrescentar, retirar, substituir e deslocar). Estas
notas davam inicio a um processo de releitura do
texto feita pelo aluno e a um dialogo entre aluno e
professor, no sentido de esclarecer o erro e encon-
trar alternativas de corre¢ao ou melhoria. As difi-
culdades que levaram os alunos a pedir auxilio aos
professores foram, essencialmente: iniciar a escrita
do desenvolvimento, corrigir repeti¢coes, ordenar as
informac6es no texto, de modo a cumprir a planifi-
cacao, ligar as ideias e usar conectores.

Quando os professores se aperceberam de algum
erro ou de dificuldade comum a varios alunos, inter-
vieram coletivamente, alertando a turma para nao co-
meter esse erro e sugerindo alternativas de correcao.
Um exemplo disso foram os conectores “em primeiro
lugar”, “
tro”, cujo uso foi esclarecido a toda a turma, apos ter

em segundo lugar” e “por um lado” e “por ou-

sido verificado que os alunos nao os empregavam de
forma sequencial. Outro exemplo disso foram as su-
gestoes de frases introdutérias do desenvolvimento
(“Um aspeto da vida do casal que, a existir, pode con-
tribuir para o fim do casamento...”, “Em primeiro lu-

9

gar, referiria...”, “Numa relacio conjugal, um dos

aspetos mais negativos é€..”, entre outros).
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Para além de detetar erros ou problemas do
texto, os professores também reconheceram o bom
desempenho dos alunos e elogiaram-no através de

notas a margem (cf. Figura 3). Durante a OE1, al-
guns textos foram lidos em voz alta pelos alunos, de
modo a reconhecer a sua boa prestacao e promover
um ambiente de partilha de textos.
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Figura 3. Exemplo de elogio a margem de um texto da OE1

Apos terminada a escrita e revisao dos textos, os
alunos autoavaliaram-se no enunciado que possuiam
desde o inicio da atividade e, nos minutos finais da
aula, a convite dos professores, alguns alunos volun-
tariaram-se para ler os seus textos. Este momento de
partilha propiciou a revisao coletiva, feita através de
comentarios criticos e sugestoes dos colegas e dos
professores, nos quais foram feitas consideracgoes so-
bre a estrutura do texto, o seu contetdo e a correcio
linguistica. No final da OE1, todos os alunos haviam
cumprido a tarefa de escrita e 24 dos 27 alunos termi-
naram os seus textos.
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As principais intervengdes nos textos dos alunos
consistiram em: evitar as repeticGes, corrigir as mar-
cas do registo oral, corrigir a pontuacao e auxiliar na
escrita da 1.2 frase do desenvolvimento. As repeti¢des
foram solucionadas pela supressao das palavras ou
expressoes ou pela substitui¢cdo por palavras ou ex-
pressoes equivalentes. O predominio de um registo
oral na escrita verificou-se nos textos de 4 alunos.
Destes, 2 foram corrigidos mais do que uma vez ao
longo da OE1 (cf. Figura 4, apresenta 1 exemplo) e 2
foram capazes de nao repetir o erro a partir da pri-
meira corregao.
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Figura 4. Exemplo de marcas orais num texto da OE1

Os textos foram classificados de acordo com a
pertinéncia, qualidade e organizacdo da informacao,
distribuindo-se entre os niveis insuficiente (2 alu-
nos), suficiente (11 alunos), bom (8 alunos), muito
bom (5 alunos) e excelente (3 alunos).

Foi possivel na OE1 constatar que 6 alunos reve-
laram maior autonomia e desenvoltura na escrita do
que os restantes. Estes alunos foram capazes de redi-
gir o seu texto e revé-lo sem qualquer apontamento
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do professor a margem. Ademais, nas entrevistas, es-
tes alunos demonstraram maior autonomia, solici-
tando apoio apenas quando sentiam dificuldade em
encontrar uma palavra ou expressdo especifica. As-
sim, estes alunos demonstraram saber muito bem
aquilo que queriam escrever e a forma que preten-
diam dar ao seu texto, ou seja, tinham bem presentes
os seus objetivos gerais e especificos de escrita (Flo-
wer e Hayes, 1981, p. 373). Além destes alunos, alguns



outros foram capazes de rever os textos autonoma-
mente em alguns momentos. Prova disso sdo os tex-
tos nos quais constam rasuras feitas pelos alunos, que
indiciam o processo de releitura e reescrita que foram
fazendo de forma autbnoma durante a OE1.

Nesta oficina, todos os alunos foram capazes de
escrever um texto expositivo apoiado no trabalho ex-
plicito das 3 fases de escrita com o auxilio dos profes-
sores. A oficina de escrita revelou-se uma estratégia
eficaz no trabalho explicito do processo de escrita e no
acompanhamento individualizado dos alunos, que
permitiu responder as suas necessidades.

A atividade final de revisdo colaborativa demons-
trou-se eficaz, na medida em que os alunos foram ca-
pazes de identificar as falhas de coesdo e coeréncia
dos textos dos colegas, sugerindo alteragdes aos mes-
mos, e motivadora, por lhes ter dado a oportunidade
de expor o resultado do seu trabalho ao longo da ofi-
cina, e de demonstrar a aprendizagem que
haviam feito na atividade.

No final da OE1, considerei que os alu-
nos necessitavam de mais treino explicito
da escrita, de modo a consolidarem as suas
aprendizagens, pelo que decidi manter a
oficina de escrita 2.° momento deste pro-
jeto. Contudo, uma vez que a OE1 os alunos
foram bastante apoiados pelo professor, o
objetivo de desenvolver a autonomia dos
alunos nao foi alcancado, pelo que decidi reduzir o
apoio prestado aos alunos na segunda oficina.

IV - Segunda oficina de escrita

A segunda oficina de escrita, doravante denomi-
nada OE2, manteve os principios gerais de funciona-
mento da OE1, a saber: a tipologia textual (texto
expositivo), a contextualizacdo do tema de escrita na
unidade didatica em lecionacéo e o recurso aos enun-
ciados das 3 fases de escrita. Contudo, apresentou al-
gumas diferencas relativamente a OE1, de modo a
promover uma maior autonomia dos alunos, a saber:
nao foi realizado o brainstorming inicial, de modo a
que os alunos fossem auténomos na planificacao do
seu texto; as entrevistas foram realizadas apenas me-
diante a solicitacdo dos alunos e de forma limitada, de
modo a que tivessem mais tempo e liberdade, para es-
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creverem autonomamente; e o enunciado de textuali-
zacao e revisio nao conteve nenhuma sugestao de in-
troducao ao texto, por se considerar que, nesta fase,
os alunos teriam ja autonomia suficiente para redigir
uma introducio adequada.

A OEz2 iniciou-se com a distribuicao e a leitura
das fichas de autoavaliacdo, de modo a recordar os
objetivos da atividade. De seguida, informou-se os
alunos de que deveriam trabalhar de forma mais au-
ténoma, pelo que nao seria feito o brainstorming co-
letivo inicial e as entrevistas seriam limitadas.

A fase de planificagdo foi cumprida por todos os
alunos, pois todos foram capazes de reunir e organi-
zar informacao para o seu texto. Nesta fase, notou-se
a existéncia de diferentes graus de autonomia: em-
bora alguns alunos tenham sido totalmente autono-
mos na planificacdo, outros necessitaram de dialogar
com o colega, para trocar ideias.

As fases de textualizacdo e revisao fo-
ram aquelas em que se notaram mais difi-
culdades de gestdo da sala de aula, face as
constantes entrevistas solicitadas pelos
alunos, que nao cumpriram a limitacio
imposta no inicio da atividade. Nestas en-
trevistas, 2 alunos revelaram-se total-

do
apresentando dificuldade em organizar as

mente  dependentes professor,

ideias, escrevé-las no papel e usar marca-
dores discursivos adequados. Embora a um ritmo
mais lento e com maior nimero de entrevistas, estes
alunos cumpriram a tarefa de escrita com sucesso. As
entrevistas solicitadas pelos restantes alunos destina-
ram-se, maioritariamente a solicitar um feedback da
qualidade do texto e a pedir ajuda na substituicao de
palavras por sindénimos, naligacdo de frases e na liga-
¢do de paragrafos. Nesta fase, alguns alunos foram
mais auténomos, recorrendo ao professor apenas
para rever o texto, no sentido de confirmar a sua cor-
recao linguistica, coeréncia e coesao.

Ao analisar as planificacoes, foi possivel observar
tracos comuns entre alguns textos: os 2 alunos que re-
correram a metaforas nos seus textos, planifica-
ram-nas, o que indica que tera havido um
investimento maior na planificacdo dos seus textos;
os alunos que nao cumpriram a planificacdo, apresen-
taram menor organizac¢ao das ideias do que aqueles
que, mesmo com alteracdes feitas na planificaco, a
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cumpriram. Além disso, comprovou-se a disparidade
de autonomia na planificacao, pois, enquanto alguns
alunos apresentaram ideias diferentes das mais co-
mummente mencionadas, outros, que trocaram
ideias com os colegas, apresentaram planificagbes se-
melhantes entre si.

Ao analisar o enunciado da textualizac¢ao e da re-
visdo, foi possivel comprovar que os alunos, na sua
generalidade, foram capazes de diversificar as suas
introducdes: mesmo os alunos cujas planificacoes
eram semelhantes revelaram autonomia na textuali-
zacao, nao existindo textos idénticos, ndao obstante os
argumentos invocados no texto o serem. Destaca-
ram-se, na redacao da introdugao, os alunos que apli-
caram as estruturas discursivas que haviam sido
trabalhadas na OE1, bem como um aluno que, tal
como havia planificado, recorreu a uma metafora
para introduzir o seu texto.

Ao analisar as anotacdes a margem dos textos, é
possivel obter uma visdo geral do trabalho realizado
na OE2. As principais intervencoes feitas pelo profes-
sor consistiram em: acrescentar acentuacdo, acres-
centar virgulas, corrigir erros ortograficos e retirar
informacdo em excesso. Notou-se nesta oficina a di-
minuicdo das ocorréncias do registo oral e a maior
ocorréncia de elogios a margem do texto.

Relativamente ao contetado, constatou-se na OE2
a existéncia de diferentes niveis de avaliagdo dos tex-
tos. Os resultados espelham alguma evolucao relati-
vamente a OE1, pois na OE2 nao houve textos de nivel
insuficiente, manteve-se o nimero de textos de nivel
suficiente (11) e houve mais textos de nivel bom (4),
muito bom (6) e excelente (7).

No total, 8 textos espelhavam a autonomia quase
total dos seus autores. A estes alunos, opuseram-se 2
que foram totalmente dependentes da ajuda do pro-
fessor. Os restantes alunos revelaram alguma insegu-
ranga, pois, embora escrevessem com maior fluéncia
do que na OE1, socorreram-se ainda bastante da revi-
sao do professor.

Nesta oficina, a turma foi capaz de realizar a ta-
refa de escrita através dos processos de planificacao,
textualizacdo e revisao, socorrendo-se de alguns dos
ensinamentos da OE1, nomeadamente na redagio
das introdugoes e conclusdes com estruturas frasicas
adequadas e variadas, e na aplicacdo de conetores
discursivos.
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Neste momento intermédio do PIA, foi possivel
constatar que os objetivos 1 (consciencializar os alu-
nos da importancia e da dificuldade da escrita) e 2 (fa-
cultar aos alunos ferramentas para melhorar a
qualidade da sua escrita) estavam a ser alcancados de
forma satisfatéria. No entanto, o objetivo 3 (fornecer
estratégias que permitam aos alunos escrever de
forma mais autdbnoma) nao tinha sido ainda suficien-
temente desenvolvido, tal como revelavam os diferen-
tes graus de autonomia da turma. Afigurava-se, entao,
urgente intervir, fomentando o progresso da autono-
mia dos alunos na escrita. Decidi, por isso, implemen-
tar duas estratégias de apoio (Cassany, 2005, p. 28),
selecionadas mediante a melhor adequacao as necessi-
dades dos alunos, no dltimo momento deste projeto, a
saber: a consulta do dicionario, dadas as dificuldades
de vocabulario e ortografia, e a consulta da internet a
partir dos telemoveis, dada a dificuldade em gerar con-
tetido para a escrita. Para esta decisdo, pesaram o pré-
vio conhecimento de que os alunos possuiam
telemoveis com ligacdo & internet, bem como a confi-
anga que tinha na turma e na sua conduta idénea.

V -Tarefa final de escrita

O momento final deste projeto consistiu numa
tarefa de escrita, realizada de forma independente e
auténoma pelos alunos, sem apelo explicito ao traba-
lho das fases de escrita nem os enunciados correspon-
dentes. Os alunos receberam apenas o enunciado da
tarefa e uma folha pautada para a escrita do texto e
foram disponibilizados dicionérios e folhas brancas.
O tempo concedido para a atividade foi de 100 minu-
tos.

Ap6s distribuidos os enunciados da tarefa, bem
como os enunciados para a redacao do texto a entre-
gar, foilida a proposta de escrita, de modo a averiguar
se os alunos compreendiam a tarefa. Nao tendo ha-
vido questdes, iniciou-se o trabalho de escrita.

Todos os alunos pediram uma folha branca na
fase inicial da tarefa. Alguns alunos comecaram a pre-
enché-la imediatamente, outros iniciaram a pesquisa
nos telemoveis. Durante o tempo em que os alunos
usaram os telemoéveis, desloquei-me pela sala e pude
verificar que estes eram usados apenas para pesqui-
sar datas e acontecimentos historicos. A maior parte
dos alunos ia registando as informaco6es que recolhia



nas folhas brancas e, depois de ter toda a informacao
de que necessitavam, iniciava a redacdo do texto.
Nesta fase, nem todos os alunos fizeram um rascunho
do seu texto, pois 8 alunos escreveram diretamente
na folha pautada.

Neste momento final, todos os 25 alunos presen-
tes foram capazes de cumprir a tarefa. Destes, 21 alu-
nos planificaram o seu texto a partir de topicos, e 4

BAY
&~=k-n\3s‘)«m:v\§@

7

o+ TnumciaY & PP
+ Yo i

ék‘"' )"LlQ" O’w@ﬁ'\nm a

O foda @ ")"‘3&? {aame

12

nao planificaram no papel o seu texto. Dos alunos que
planificaram o seu texto, todos cumpriram a sua pla-
nificacdo. Foi possivel constatar que a planificacao
dos textos foi bastante sintética: a maior parte dos
alunos incluiu no plano apenas 3 tépicos, alguns ou-
tros incluiram uma referéncia as partes constituintes
do texto (cf. Figura 5).
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Figura 5. Exemplo de planifica¢do

A fase de textualizacao foi realizada por 8 alunos
diretamente na folha final e pelos restantes primeira-
mente na folha de rascunho. No entanto, apenas 4
alunos fizeram a textualizagdo completa do texto na
folha de rascunho, sendo que os restantes apenas es-
creveram os paragrafos iniciais do texto, tendo aban-
de
desenvolvimento ou redigir a conclusdo. Obser-

donado o rascunho antes terminar o
vou-se, através das rasuras dos textos, que os 4 alunos
que escreveram todo o texto na folha de rascunho o
reviram.

Todos os alunos que escreveram introducao no
seu texto (todos exceto um) foram capazes de ade-
qua-la a tipologia textual. Foi comum o recurso a uma
expressdo que havia sido sugerida e trabalhada nas
oficinas, a saber: “E de conhecimento geral que”.
Ainda assim, os alunos mostraram-se capazes de criar
diferentes introducées, das quais destaco, a titulo de
exemplo: “E proprio da humanidade desafiar os seus
” “Em toda a
e “Desde

os primérdios da humanidade, a natureza do Homem

limites sem receio das consequéncias.

B

histéria do Homem existiram momentos ...

levou-o a evoluir ...”.
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Os alunos, de uma forma geral, foram capazes de
organizar as suas ideias de forma coerente, dividir o
contetido do texto em paragrafos e usar conetores dis-
cursivos adequados a progressao do texto, sendo que
8 alunos recorreram aos conetores “em primeiro lu-

” «

gar”, “em segundo lugar” e 8 alunos recorreram as ex-

” o«

pressoes “um exemplo...”, “outro exemplo...’

A conclusao foi a parte do texto na qual 6 alunos
demonstraram mais dificuldade, quer por terem es-
crito uma conclusdo demasiado breve, quer por nao
terem respeitado o género textual, pois verificou-se a

expressao de opiniGes (a saber: “a superacio é algo

7

importantissimo”, “ penso que é necessario algum
acontecimento dramético ou nao para o desenvolvi-
mento de algo”) ou de conselhos (a saber: “é bastante
6bvio que as pessoas tém de pensar mais nas conse-
quéncias, quer nos atos, quer nas palavras.” e “O ser
humano devia pensar mais nas consequéncias dos
seus atos.”). Ainda assim, os restantes alunos néo de-
monstraram dificuldades e observou-se que 3 conclu-
sbes apresentaram uma maior desenvoltura (cf.

Figura 6, apresenta um exemplo).



Figura 6. Exemplo de conclusao de um texto

O contetido dos textos foi um fator diferenciador
da sua qualidade, pelo que foi possivel classifica-los
de acordo com a riqueza e pertinéncia do conteido
exposto. Nesta tarefa, embora a maioria dos textos ti-
vesse tido uma classificacdo de bom (8), muito bom
(4) e excelente (4), continuou a haver textos de nivel
suficiente (6) e insuficiente (3).

Neste tltimo momento do PIA, todos os alunos fo-
ram capazes de escrever de forma individual e auto-
noma um texto expositivo completo. No entanto, a
aplicagdo das tarefas de escrita espelhou a capacidade
e necessidade que os alunos tiveram de realizar a pla-
nificaco, textualizacao e revisao. Nos dados dos ques-
tionarios, 21 alunos afirmam ter planificado o texto e
13 alunos afirmam ter revisto o texto. O facto de quase
todos os alunos terem feito a planificacdo do texto,
leva-me a crer que esta tarefa foi reconhecida pela
grande maioria dos alunos como 1til e que a sua apren-
dizagem foi bem-sucedida, pois permitiu aos alunos
realizi-la de forma auténoma. O facto de quase metade
dos alunos nao ter revisto o seu texto indicia 2 hipote-
ses: ou estes alunos nao atribuiram importancia a ta-
refa de revisdo, ou ndo foram ainda capazes de a
realizar, quer porque ainda nao praticaram o sufici-
ente, quer porque ainda nao reuniam condigbes, no-
meadamente a consciéncia da estrutura do texto, dos
seus objetivos de comunicacfo e das regras gramaticais
da lingua, que lhes permitissem rever o texto.

Nao obstante estes resultados, é ainda de desta-
car que 4 alunos revelaram nesta tarefa consciéncia
da complexidade do processo de escrita e autonomia
para realizar as trés fases de escrita, que, certamente
consideraram essenciais, pois ndo prescindiram da
sua realizacdo. Relativamente aos alunos que, tendo
iniciado um rascunho do texto, o abandonaram apos
a introducio, a meio ou no final do desenvolvimento,
é possivel diagnosticar algumas causas provaveis para
isso: os alunos poderdo ter abandonado o rascunho
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por falta de tempo, por desisténcia ou porque consi-
deraram que s6 uma parte do texto precisava de ser
preparada, pois sentiam-se seguros para dar conti-
nuidade ao texto de forma espontanea na folha final.

Registou-se nesta atividade uma grande dife-
renca entre a qualidade das introducées do texto e a
qualidade das conclus6es. Na origem desta discre-
pancia poderao estar a falta de tempo e o maior can-
saco dos alunos no momento final da escrita, mas
também a planificacdo. Isto porque se verificou que a
conclusao, que apenas foi planificada por uma mino-
ria de alunos, foi a parte menos cuidada e menos bem
escrita dos textos. Pelo contrario, a introducao, que
foi planificada, escrita e revista por quase todos os
alunos, foi a parte dos textos que registou melhor
qualidade.

O sucesso das estratégias de apoio nesta tarefa
de escrita prendeu-se essencialmente com a recetivi-
dade dos alunos as mesmas, que originou dois resul-
tados dispares. Por um lado, comprovou-se a eficacia
da estratégia de consulta da internet na geracao de
contetido para a escrita, pois quase todos os alunos
recorreram a ela e os resultados ficaram patentes na
diversidade e riqueza de contetido que os textos, de
um modo geral, apresentaram. Por outro lado, a es-
tratégia do uso do dicionario teve menor adesdo, pois
apenas 2 alunos o consultaram. Ainda assim, a menor
adesdo nao se tera devido a ndo utilidade desta ferra-
menta, até porque se verificou que alguns alunos tive-
ram dificuldades em respeitar a ortografia ou em usar
vocabulario variado, que poderiam ser evitadas pela
consulta do dicionario. Pelo contrario, constatei que
um motivo provavel para o uso reduzido do dicionario
sera a prevaléncia das ferramentas de pesquisa online
na sociedade atual em contraposicio a consulta do di-
cionério impresso.

Nos questionarios aplicados a turma, os alunos
afirmaram considerar-se mais auténomos apds as 3
atividades de escrita implementadas no ambito do



PIA, do que antes das mesmas. As justificacoes apre-
sentadas para a maior autonomia na escrita foram a
maior facilidade que os alunos sentiam em escrever,
a consciéncia que tinham de como escrever bem um
texto expositivo e a pratica que ganharam ao longo
dos udltimos meses. Estes resultados levaram-me a
crer que as oficinas de escrita foram uma estratégia
util no desenvolvimento da autonomia dos alunos.

Conclusoes

Neste projeto de investigacdo-acao, a oficina de
escrita revelou-se eficaz no ensino dos processos de
escrita, nomeadamente: ao promover o ensino da es-
crita de textos expositivos; ao consciencializar os alu-
nos das etapas constituintes do processo de escrita,
bem como das acGes a realizar em cada uma, de modo
a obter um texto mais coeso e coerente; ao ensinar aos
alunos marcadores discursivos adequados a progres-
sao do texto, que eles foram capazes de usar de forma
auténoma; ao incutir nos alunos o hébito da planifi-
cacao, o que se refletiu em melhorias na organizacao
textual; e a0 munir os alunos de conhecimentos e es-
tratégias que lhes permitiram alcancar autonomia em
todas as fases de escrita.

Ainda assim, a oficina de escrita nao foi sufici-
ente para corrigir definitivamente o registo oral na es-
crita dos alunos. Por um lado, conclui que estes
“tiques pessoais” (Cassany, 1993, p. 69) nao sio de
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