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Resumo: Este artigo estudaaimportanciadas ferramentas
didaticas utilizadas pelo professor na transformacao
quer das praticas de ensino quer do préprio objeto
efetivamente ensinado in loco. Mais especificamente, nos
avaliamos o impacto da introducdo de uma sequéncia
didatica, em turmas de 6.° ano de escolaridade de lingua
portuguesa, nao s6 em termos das atividades realizadas
como também a nivel das dimensdes do objeto de ensino
selecionadas para serem apresentadas aos alunos.

Palavras-chave: Ferramentas didaticas. Praticas de
ensino. Objeto ensinado.

Abstract: This paper studies the importance of the
didactic tools used by the teacher, in the transformation of
teaching practices, and of the subject effectively taught, in
loco, itself. More specifically, it evaluates the impact of the
introduction of a didactic sequence, in groups of 6™ grade
Portuguese language students, not only in terms of the
activities performed, but also the level of the dimensions
of the subjects selected to be presented to students.
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Resumen: Este articulo estudia la importancia de las
herramientas didacticas utilizadas por el profesor en la
transformacion ya sea de las practicas de ensefianza o
del propio objeto efectivamente ensefiado in loco. Mas
especificamente, nosotros evaluamos el impacto de la
introduccion de una secuencia didactica en clases del
6° ano de escolaridad de lengua portuguesa, no solo en
términos de las actividades realizadas sino también a nivel
de las dimensiones del objeto de ensefanza seleccionadas
para ser presentadas a los alumnos.

Palabras clave: Herramientas didacticas. Practicas de
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INTRODUCAO

s ferramentas existem em todos os dominios do trabalho. E o dominio

educativo nao €, na verdade, excecao. Neste ultimo campo, alias, todos

0S Seus acores sao unanimes, ao considerar a importancia assumida
pelas proprias ferramentas de ensino (ou ferramentas didaticas), parecendo
nao conseguir mesmo conceber-se um ensino que nao seja mediatizado,
precisamente, (e também) pelas mesmas. Ora, e em que medida a ferramenta
de trabalho do professor pode entdo transformar a sua pratica, id est, os seus
procedimentos de ensino e a propria forma como concebe e (re)configura o
objeto de ensino? Por outras palavras, qual o papel eventualmente transformador
que as ferramentas didaticas poderao exercer quer sobre as praticas docentes
quer sobre o proprio objeto efetivamente ensinado in loco?

Esta nossa contribuicao representa, mais especificamente, um extrato de
uma pesquisa realizada em torno do ensino da escrita do artigo de opinido, em
turmas de lingua portuguesa do 6.° ano de escolaridade, numa escola publica
do distrito de Aveiro, em que gravamos, audiovisualmente, as aulas de seis
professores, num total de cerca de quarenta horas. Como pretendiamos avaliar
o papel eventualmente transformador das ferramentas didaticas utilizadas pelos
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professores, em sala de aula, formulamos a seguinte interrogacao: até que ponto
a introducao de uma nova ferramenta didatica, no trabalho do professor em
sala de aula, transformara ou nao as praticas deste ultimo e a propria forma
como 0s objetos inscritos nos programas oficiais, enquanto objetos a ensinar,
serao (re)configurados e (re)construidos pelos participantes, aquando da propria
interacao didatica? Por outras palavras, procuraremos responder a perguntas
como as seguintes: i) quais sao as ferramentas comummente utilizadas pelos
professores?; ii) e 0 que acontece, se os professores forem conduzidos a mudar
de ferramenta de trabalho, para o ensino desse mesmo objeto?; iii) o que é que
muda?; quais sao as continuidades?; quais sao as ruturas?

CONTEXTO DA PESQUISA EMPIRICA: A ANALISE DAS PRATICAS
DE ENSINO E DO OBJETO ENSINADO NO CAMPO
DA DIDATICA DAS LINGUAS

A nossa pesquisa empirica inscreve-se no conjunto das investigacdes sobre
as praticas docentes. Linha investigativa esta que tem conhecido, desde as
ultimas décadas, multiplos desenvolvimentos em campos cientificos muito
diversos (como Ciéncias da Educacao, Didaticas disciplinares e Ergonomia),
sendo igualmente multiplos os objetivos visados (designadamente, avaliar,
agir sobre e transformar, analisar e formar os professores, compreender o
funcionamento de tais praticas). No entanto, os interesses investigativos das
Ultimas décadas em Educacao, no geral, e em Didatica, mais especificamente,
tém demonstrado, com efeito, uma crescente preocupacao em «se situer
au coeur des pratiques en classe» (SCHNEUWLY & DOLZ, 2009), o que nao
deixa de refletir uma consideravel inflexdao em termos da evolucao de tais
investigacOes, passando a atribuir-se uma crescente relevancia a analise da
atividade de ensino. Passa-se, assim, do interesse (maior) por uma problematica
da «intervention» a um (maior) interesse pela problematica da «explication»
(CANELAS TREVIS], 19997; TARDIF & LESSARD, 1999).

Ainda mais especificamente, insere-se a nossa investigacao na linha teodrica,
(também) relativamente recente, assente no pressuposto essencial, e (pelo
menos) aparentemente evidente, de que a atividade do professor € um(a
modalidade especifica de) trabalho. Oucamos Tardif & Lessard (1999, p. 153).
Para estes autores, «travailler, cest agir dans un contexte donné en fonction
d’un but, en ceuvrant sur un matériau quelconque pour le transformer a laide
doutils et de techniques». E, da mesma forma, «enseigner, cest agir dans la
classe et ['école en fonction de l'apprentissage et de la socialisation des éleves,
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en ceuvrant sur leur capacité d'apprendre, pour les éduquer et les instruire a
l'aide de programmes, de méthodes, de livres, d'exercices, de normes, etc.».
Desta definicao, retemos entdo trés elementos principais: i) ha um processo
coletivo de transformacdo, ii) através do uso de ferramentas, iii) e conducente
a um produto que, inclusivamente, (também) transforma sempre quem o
executa (SCHNEUWLY, 2000). Sobre a existéncia de um processo coletivo de
transformacdo: o trabalho do professor, tal como qualquer outro trabalho,
nunca se faz ex nihilo. E sempre uma atividade situada no tempo e em
diferentes histérias. Quais? Nomeadamente, a historia da instituicGo, a historia
da profissdo, a histéria da prépria pessoa. E sempre uma atividade situada
em diferentes contextos de trabalho. Quais? A sala de aula, as reunibes de
professores, etc. (AMIGUES, 2002). Ora, € entdo nesta multiplicidade de historias
e de contextos que a atividade do professor é desenvolvida. O que nao pode
deixar de refletir, portanto, a sua prépria natureza complexa e multiforme.
Afinal, como vimos e sabemos, o seu exercicio é grandemente determinado
por uma série de fatores também eles complexos e multiformes. Sobre o uso
de ferramentas: considerar a atividade do professor como um trabalho implica
também a existéncia de ferramentas especificas para o realizar. Ferramentas
estas que se constituem como um crucial mediador entre, por um lado, o
homem (professor) e o objeto do seu trabalho e, por outro, entre 0 homem
(professor) e os outros. Para além disso, estas ferramentas nao «moldam» apenas
o trabalho. «<Moldam» também aquele que a(s) usa. Dai que as ferramentas de
ensino sejam absolutamente centrais para compreender o que € o trabalho do
professor. Ainda além disso, as ferramentas, incluindo as do préprio professor,
sao também um produto historico de uma sociedade particular. Assim sendo,
ha também, portanto, uma histéria das proprias ferramentas. Sobre o produto:
quais sao, afinal, os objetos sobre os quais o professor trabalha? Pergunta
esta de cuja resposta naturalmente dependem respostas outras para outras
perguntas: i) quais sdo as ferramentas de trabalho utilizadas?; ii) quais s@o as
propriedades das ferramentas?; iii) quais sao as propriedades das ferramentas
que permitem agir sobre o objeto? Ora, o objeto sobre o qual se debrucga
este trabalho ndao poderia, em nenhum caso, ser confundido com a natureza
exterior. A ferramenta ndao poderia ser uma coisa ou um complexo de coisas
com caracteristicas mecanicas, fisicas ou quimicas, permitindo fazé-la agir
como uma forca da natureza sobre a prépria natureza. O trabalho sobre o
outro, como dizem Tardif e Lessard (1999). Vygotski, por seu turno, considera
«l'enfant non pas seulement comme étre se développant, mais a éduquer,
l'education étant le developpement artificiel de lenfant» (1930/1985, p. 45 - em
SCHNEUWLY, 2000, p. 22), sendo, alias, esta mesma «[dJomination artificielle
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des processus naturels de développement» - e a semelhanca de qualquer outra
transformacao realizada pelo ser humano sobre a propria natureza - operada
também através de ferramentas com caracteristicas especificas.

Por outro lado, e em intima relacao quer com o trabalho do professor
quer com as ferramentas utilizadas pelo mesmo in loco, encontra-se, ainda,
o proprio conteudo de ensino, permanentemente sujeito a transformacoes
multiplas, devido as interagbes complexas entre os trés polos do sistema
didatico constituido pelo professor, pelos alunos e pelos préprios objetos
de ensino. No entanto, a problematica do objeto efetivamente ensinado tem
sido ainda objeto de um reduzido niumero de pesquisas. Problematica esta
que, quando entdo explorada, visa a descricdo e a compreensao da forma
como os objetos de ensino, que fazem parte dos programas oficiais das
disciplinas curriculares, sao (re)configurados e (re)construidos, em sala de
aula, no decurso da interacao entre os participantes. Nesta 6tica, o objeto
ensinado é concebido como o resultado de uma transformacdo operada
no decurso da interacdo didatica, gerada pelo encontro entre o professor,
o(s) aluno(s) e o proprio objeto. Interacao didatica esta em que o professor
assume um papel determinante, ja que o proprio controlo da situacao torna-o
responsavel pela forma como é feita a mediacao desse mesmo conteudo de
ensino. Dai, portanto, que seja essencial atentar no trabalho do professor, em
todas as suas sucessivas escolhas, para melhor conhecer o objeto que esta a
ser realmente ensinado. E pelo menos trés principais quadros tedricos podem
ser convocados: i) o quadro de uma abordagem curricular; ii) o quadro da
psicologia ergondmica e iii) o quadro da transposicao didatica. Na perspetiva
da abordagem curricular, o objeto efetivamente ensinado pode ser definido
como o curriculo real, por oposicao com o curriculo prescrito ou formal. E se
o primeiro resulta de uma negociacao entre o professor e o aluno, o segundo
representa o projeto educativo, em relacao com as finalidades educativas e as
proprias expectativas da sociedade. Na perspetiva do modelo da psicologia
ergonomica (DUFAYS & GARCIA-DEBANC, 2008; FOLCHER & RABARDEL,
2004; AMIGUES, 2003), o trabalho real do professor é percecionado como
uma interpretacao das tarefas prescritas nos textos oficiais (programas
ministeriais, por exemplo), em funcao dos meios e dos recursos a disposicao
assim como dos proprios constrangimentos da situacao. De acordo como
Goigouy, a atividade de ensino em relacdo direta com os alunos é passivel de
ser observada, precisamente, nos proprios (re)ajustamentos as capacidades
destes mesmos discentes (BERNIE & GOIGOUX, 2005). No entanto, é também
a atividade de ensino considerada inclusive a partir das hipoteses levantadas
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e das decisdes tomadas ainda que (tdo-sé) com base em sentimentos e
intuicdes. Por fim, na perspetiva da teoria da transposicao didatica (VERRET,
1974; CHEVALLARD, 1985/1991), importa distinguir dois niveis. A transposicao
didatica externa compreende os movimentos entre os saberes a ensinar e os
saberes de referéncia (BRONCKART & PLAZAOLA GIGER, 1998; PETITJEAN,
1998). A transposicao didatica interna designa a mediacao do objeto, no
decurso das proprias aulas (SCHNEUWLY; CORDEIRO & DOLZ, 2005). O objeto
de ensino €, assim, atualizado, no decurso do processo transpositivo, em
funcao das capacidades dos alunos e da forma como a prépria aula decorre.
Por outras palavras, é na verdade permanentemente transformado, nas proprias
interacdes didaticas que ocorrem.

METODOS E METODOLOGIAS DA PESQUISA EMPIRICA

DOS OBJETIVOS DEFINIDOS

A partir do quadro teorico apresentado estamos entao agora em condigdes
de apresentar, mais detalhadamente, a nossa pesquisa empirica, interessada,
grosso modo, em estudar o papel transformador das ferramentas didaticas
quer nas praticas docentes quer no objeto ensinado. As duas grandes
perguntas investigativas que orientaram o nosso trabalho de concecao e de
realizacao do dispositivo de pesquisa montado foram as seguintes: i)C o m o
decorre, habitualmente, o ensino da escrita do artigo de opinido, em termos
da planificacdo concebida e em termos das praticas efetivas? (por outras
palavras, qual o objeto (re)construido em sala de aula, mediante as interacdes
professor-alunos?; quais as dimensdes do objeto efetivamente (re)construido
in loco?; qual a organizacao global da sequéncia de ensino?); ii) qual o papel
de uma nova ferramenta didatica — uma sequéncia didatica, construida para o
ensino da escrita do artigo de opinido, com propostas especificas de trabalhar
0 objeto de ensino em sala de aula (DOLZ; NOVERRAZ & SCHNEUWLY,
2001; DOLZ & SCHNEUWLY, 1996; PEREIRA, 2000; GRACA, 2010; PEREIRA
& CARDOSO, 2013) —, no que ocorre em sala de aula, em comparagcao com
o sucedido na sequéncia de ensino da primeira fase? (ou seja, qual o papel
desta ferramenta didatica no objeto efetivamente ensinado?; qual a acdo desta
ferramenta didatica nas praticas efetivas de ensino?).

O dispositivo investigativo montado, com vista a encontrar as respostas as
anteriores interrogacdes contemplou duas principais fases: i) na primeira fase
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(a fase 1), cada professor ensinou o objeto de ensino definido (a escrita de um
artigo de opiniao) segundo a sua propria planificacao, tendo-lhe cabido definir,
designadamente, a duracao e os materiais a eventualmente utilizar em sala de
aula; i) na segunda fase (a fase 2), cada professor ensinou o0 mesmo objeto
de ensino, mas, desta vez, a partir da nova ferramenta didatica facultada pela
investigadora (uma sequéncia didatica, distribuida a cada professor). Ora, todas
estas aulas, de cada uma das duas grandes fases do dispositivo de pesquisa,
foram gravadas audiovisualmente (com cerca de 40 horas de gravacdes) e,
posteriormente, transcritas integralmente. Apresentamos, seguidamente,
as etapas que nos permitiram proceder a reducao e a interpretacao destes
mesmos dados, permitindo, ainda, a propria comparacao quer entre as praticas
de ensino de cada um dos professores em cada uma das duas grandes fases
quer entre as proprias praticas de um dado professor com as dos colegas.

AO TRABALHO PREPARATORIO PARA A ANALISE DE DADOS

Como as transcricdes a que acabamos de fazer referéncia representavam uma
massa imensa de dados, procedemos a um essencial trabalho de reducao, de
molde a facilitar o posterior labor analitico.

A SEQUENCIA DE ENSINO

De molde nao deixar de lado o todo que representa o objeto ensinado,
selecionamos a sequéncia de ensino (DOLZ & TOULOU, 2008), na sua totalidade,
como sendo a mais adequada unidade de analise para a comparacao entre as
praticas de ensino dos professores participantes. Esta sequéncia de ensino, no
caso da nossa investigagao, caracteriza-se pelas seguintes dimensdes: i) visa,
portanto, um objeto de ensino especifico, oficialmente definido a montante, e
apresentado a turma, pelo professor, de forma nao sé simplificada como também
decomposto nos seus principais componentes, que o particularizam; ii) e, assim,
da entdo conta de um processo de ensino-aprendizagem ‘em miniatura’, com um
inicio, um desenvolvimento e um fim, e mediante as negociacdes estabelecidas
entre professor e alunos, com vista a construcao do objeto de ensino em
causa (no caso, a escrita de um artigo de opinido). A sequéncia de ensino,
implementada por cada professor, constitui-se, entdao, como a entrada por nds
selecionada para o estudo das praticas de ensino da escrita do artigo de opiniao.
A sequéncia de ensino permite, na verdade, uma descricao fina das atividades
de ensino; nomeadamente, i) ndo s6 dando conta dos dispositivos selecionados
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pelo professor em determinado momento e dos préprios processos de selecao
e de semiotizacao do objeto ensinado (nivel externo da transposicao didatica), ii)
como também permitindo uma descri¢cdo da evolucao, da transformacao por que
passam os componentes do objeto selecionados (nivel interno da transposicao
didatica) (AEBY-DAGHE & DOLZ, 2008).

A SINOPSE

A elaboracao da sinopse de cada uma das sequéncias de ensino realizadas
constitui-se como a primeira etapa, propriamente dita, do nosso trabalho
analitico (RONVEAUX & et al., 2013; SCHNEUWLY; DOLZ & RONVEAUX, 2006).
De uma forma sintética, consiste uma sinopse num resumo sequencial e
hierarquico da respetiva sequéncia de ensino, permitindo conhecer a forma
como os professores ensinam um dado objeto a ensinar, de acordo com as
suas proprias decisGes. Assim, e ao servir entao para condensar uma grande
massa de dados numa unidade passivel de poder ser apreendida, e de tamanho
apropriado, torna também comparaveis e analisaveis as respetivas sequéncias
de ensino tematizadas sobre um dado objeto (SCHNEUWLY & DOLZ, 2009).

A MACROESTRUTURA

Elaborada a sinopse de uma dada sequéncia de ensino, passa-se a
elaboracao da respetiva macroestrutura (DOLZ & TOULOU, 2008), que
consiste numa representacao grafica, em forma de esquema arborescente,
em que se apresentam determinados dados daquela ultima. Neste esquema
macroestrutural, sdo apresentados os trés primeiros niveis da sinopse da
respetiva sequéncia de ensino. E, desta forma, é possivel aceder, rapidamente, a
uma organizacao geral da sequéncia, isto é, a uma visao do todo da sequéncia,
com uma panoramica global das principais etapas seguidas (e respetiva
ordem e progressao), identificando-se também as principais atividades
(eventualmente) dominantes e as dimensdes do objeto sobre que se debrucam.
E é assim também possivel ndo s6 conhecer a forma como cada professor
realiza o seu ensino, in loco, como também conhecer o proprio objeto que ai €
entdao efetivamente ensinado, no contexto real da sala de aula. Neste nivel de
analise, podemos assim obter respostas a trés grandes conjuntos de perguntas:
para cada uma das sequéncias de ensino, de cada uma das duas grandes
fases da pesquisa, i) Qual o percurso sequido pelo professor para levar a cabo o
ensino do objeto em questdo? Quais sGo os principais procedimentos de ensino
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(praticas de ensino/maneiras de fazer) que dominam as sequéncias de trabalho
de cada professor nas duas fases da pesquisa empirica?; ii) Quais as dimensoes
do objeto selecionadas pelo docente? E qual a ordem pela qual tais dimensées
s@o apresentadas a turma?; iii) Qual a légica subjacente as decisbes tomadas
pelo professor? Qual a logica — em termos do sentido e da finalidade pratica
— subjacente a macroestrutura identificada? Vejamos uma representacdo que
pretendemos que possa ser exemplificativa da forma que uma macroestrutura
pode tomar.

Nivel n-n Nivel n-n
\— Nivel n-n-n \— Nivel n-n-n

A COMPARACAO DE DUAS SEQUENCIAS DE ENSINO DE UM
MESMO PROFESSOR PARA A APRENDIZAGEM
DA ESCRITA DO ARTIGO DE OPINIAO

Nesta nossa contribuicao, e como anunciaramos ja, analisaremos, entao, um
exemplo concreto: o caso de um dos professores participantes, comparando a
sequéncia de ensino da fase 1 com a da fase 2, a luz de trés principais vetores: o
fator tempo, os textos utilizados e as atividades dominantes. Analise esta (GRACA,
2010) so possivel, depois de termos elaborado a sinopse e a macroestrutura de
cada uma de tais sequéncias (para consultar, GRACA, 2010).

FATOR TEMPO

A duracao de cada uma das duas sequéncias de ensino desta professora
é muito diferente. A sequéncia de ensino da fase 1 compreendeu apenas
dois periodos (de 45 minutos cada um). A sequéncia de ensino da fase 2, por

26 DispON{VEL EM: www.univali.br/periodicos



ISSN: 1984-7114

sua vez, desenrolou-se ao longo de varias semanas, ocupando praticamente
todos os periodos semanais do horario dos alunos dedicados a disciplina de
portugués. Situacao ultima esta que, naturalmente, ndo deixa de indiciar que,
pelo menos nesta segunda fase da investigacao, passou a assumir este trabalho,
para a docente, uma relevancia significativa. E, apesar da impossibilidade
de se justificar, (pelo menos) de forma completa, esta mesma diferenca em
termos da duracdo, é ainda assim possivel destacar duas razdes: i) os alunos
mantiveram o significativo grau de intervencao ja evidenciado na sequéncia de
ensino da fase 1, ndo obstante algumas digressGes também registadas; e ii) o
material proposto na sequéncia didatica distribuida convidou a uma sequéncia
de ensino realizada num mais longo espaco de tempo, dadas as diferentes
possibilidades colocadas a disposicao dos docentes participantes.

TEXTOS UTILIZADOS

Os textos utilizados na sequéncia de ensino da fase 1 e os textos usados na
sequéncia de ensino da fase 2 ndo pertencem ao mesmo género. Sao, alias,
muito diferentes. Os critérios para a escolha de textos a utilizar em sala de aula
também mudaram, de facto, de uma sequéncia de ensino para a outra. Na
sequéncia de ensino da fase 1, nao sao raras as mencdes feitas pela professora
a preocupacao que teve com a prépria escolha dos textos. Nesta sequéncia, o
texto escolhido € um poema, de um autor de renome no panorama nacional,
tendo sido também utilizado um cartaz cuja cor, cujas fotografias e cujos dizeres
foram também selecionados para cumprir determinados objetivos concretos.
A escolha destes textos é orientada por dois grandes objetivos: i) motivar a
turma; e ii) facilitar a atividade de «pensar» dos alunos, para que possam ter
um grande ndmero de ideias. Porém, importa referir também o facto de que
a docente ndo deixa de dizer, e de forma explicita, que aproveitou o trabalho
em torno do artigo de opinidao para trabalhar um problema especifico da vida
quotidiana da turma, mais em concreto, e da escola, em geral. A motivacao
que a professora intenta gerar na turma é também procurada através i) do
recurso ao retroprojetor para apresentacao do poema, ii) da leitura de forma
expressiva do poema e iii) dos cartazes e das respetivas e imagens e fotografias
que deles constam («sao mais chamativas», nas palavras da docente), sendo
que algumas dessas fotografias fazem inclusive parte do quotidiano escolar
da turma. Na sequéncia de ensino da fase 2, os textos pertencem a um género
especifico, um artigo de opinido. Textos estes que fazem parte da sequéncia
didatica distribuida, se bem que uma alteragao tenha sido feita no que Ihes diz
respeito: i) a professora altera a situacdo de comunicacao em que tais textos
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terao sido produzidos; ii) concretamente, a professora cria uma situacao de
comunicagao que possa ser percecionada como real e de que os alunos se
sintam mais proximos, dizendo-lhes que os textos a ler foram retirados do
jornal escolar, feito na propria instituicao.

ATIVIDADES DOMINANTES

Os principais procedimentos de ensino-aprendizagem presentes na
sequéncia de ensino de cada uma das duas fases da pesquisa foi também
objeto do nosso interesse. Uma detalhada analise das respetivas sinopses
permitiu entdo nao so identificar as atividades realizadas como também
agrupa-las, em funcao da natureza, com vista a uma comparacao mais evidente,
entre os procedimentos usados em cada uma das fases investigativas.

Sequéncias
Procedimentos de ensino-aprendizagem de ensino
Fase | Fase
1 2
Atividades de
. 5 15
linguagem
Apropriagao .
propriac Leitura em voz alta 2
textual
Leitura silenciosa
Resumo (oral)
Assimilacdo 1
Comentario
Compreensao/interpretagao/explicacao de texto 1 2
textual P / pretacao/explicac
Discussao tematica/ Analise de texto 3 1
Producao textual | Producdo de conteudo (propriamente dito) 2
Revisao/Transformacao de texto/Producao 3
simplificada ou parcial de texto ou similar
Producdo de um texto inteiro? 1 4
Atividades de
. 0 30
metalinguagem
Definicao 1
Analise, comparacao e classificacao 3
Observacao e identificacao 14
Recapitulacao, sintese e/ou elaboracao das principais 10
aprendizagens realizadas e/ou de no¢des-chave
Elaboracao de uma grelha/critérios de auxilio na
producao de texto e/ou etapas a sequir
Compreensao de critérios de avaliacao 2
Total 5 45
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PRESENCA DOS PROCEDIMENTOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM
NAS DUAS SEQUENCIAS DE ENSINO

Da analise do quadro apresentado, € possivel destacar, muito particularmente,
0s seguintes aspetos: i) procedimentos em numero elevado e de diversidade
significativa na sequéncia de ensino da fase 2, em profundo contraste com a
escassez de procedimentos na sequéncia de ensino da fase 1; ii) predominio de
atividades de metalinguagem na sequéncia de ensino da fase 2, também em
profundo contraste com a auséncia destas atividades na sequéncia de ensino
da fase 1. Resultados estes, naturalmente, diretamente relacionados com a
|6gica subjacente as respetivas sequéncias de ensino. A logica da sequéncia
de ensino da fase 1 assenta, essencialmente, num trabalho de preparacao
do conteldo em causa, realizado imediatamente antes da escrita do texto.
E € precisamente com tal intuito que sdo trazidos para a sala de aula dois
suportes distintos (poema e imagens), ainda que explorados sob uma mesma
perspetiva: a do respetivo conteddo. Por sua vez, na sequéncia de ensino da
fase 2, as atividades escolares ndao sao mais determinadas (pelo conteudo
d)os textos escolhidos, mas, sim, por determinadas dimensdes, especificas,
do objeto em estudo, tais como, nomeadamente, os proprios elementos da
estrutura do texto. Assim, se os textos presentes na sequéncia de ensino da
fase 1 sdo explorados, grosso modo, sob a lente da compreensao do respetivo
conteudo e sob a oOtica da prépria reflexdo que motivam, a exploragao dos
textos da da fase 2, alem de englobar a compreensao do que cada um veicula,
abarca também o estudo de determinadas caracteristicas proprias ao género
visado, que os alunos sao levados a observar a partir de tais textos e que se
vao sucedendo progressivamente, sendo precisamente aqui que a tonica da
sequéncia esta colocada.

CONCLUSAO

Na sequéncia de ensino da fase 1, o artigo de opinido €, grosso modo,
«um texto a dar opinido», construido «a partir do que se fala e discute e
das opinides trocadas» e o resultado natural, alias, e, ao que parece, (quase,
pelo menos) obrigatdrio, a que o aluno chega ap6s um trabalho anterior que
o leva a «ficar [...] cheiinho de ideias». Texto este que surge, inclusive, sem
se encontrar inscrito numa situacao de comunicacao particular. A docente
atribui um tempo muito longo a producao de conteudo propriamente dito: é
este trabalho, na verdade, o centro das atividades realizadas. As ferramentas

REVISTA CONTRAPONTOS - ELETRONICA, VOL. 15 - N. 1 - ITAJAL, JAN-ABR 2015 29



Dor: 10.14210/contrapontosv15nl.p17-32

dadas aos alunos correspondem a ferramentas de ajuda na compreensao de
texto e na propria producao de conteudo tematico; nao correspondem, pois,
a ferramentas vocacionadas para a escrita propriamente dita de, no caso, um
artigo de opiniao. A forma final que deve ter o texto solicitado é deixada a
consideracao dos alunos: o texto pode assumir uma forma narrativa ou uma
forma em verso. O grau de dificuldade implicado na escrita deste texto varia
de forma deveras significativa: de um grau de dificuldade quase nulo (como
diz a docente, «durante a primeira parte, é para interpretar e, depois, pensar,
conversar, discutir», «os alunos vao ficar tao cheiinhos de ideias, que depois
vao poder fazer o tal texto e expressar uma opinido»), no inicio da sequéncia
desta primeira fase, a um grau de dificuldade ja de relevancia assinalavel, com
a solicitacdo de um texto escrito (ainda nas palavras da professora, isto da
trabalho/ escrever/ nao é chegar la e dizer»), no final desta mesma sequéncia
de ensino. Na sequéncia de ensino da fase B, o artigo de opinidao surge ja
como um texto com caracteristicas particulares, que tem precisamente como
uma das principais caracteristicas a de se convencer alguém, podendo ser
encontrado, por exemplo, num jornal ou numa revista escolar. O artigo de
opiniao é finalmente percecionado como um texto especifico a exigir também
especificas técnicas, varias e complexas.
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