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RESUMO

A escola, anteriormente caraterizada pela sua funcdo de passagem
curricular sistematica, hoje afigura-se como uma comunidade de pessoas que
agem, interagem, aprendem e evoluem, requerendo um perfil de professor
reflexivo e indagador. Portanto, é neste contexto que o presente Relatorio de
Estagio, elaborado no ambito da Unidade Curricular Pratica de Ensino
Supervisionada, inserida no plano de estudos do Mestrado em Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no
2.9 Ciclo do Ensino Basico, pretende espelhar o percurso de desenvolvimento
pessoal e de construcao cientifico-profissional da mestranda.

Face ao referido, a reflexao a seguir realizada acerca da pratica educativa
suporta-se em pressupostos tedricos preponderantes no ensino e beneficia de
um cariz investigativo, dois pilares fundamentais na metodologia de
investigacdo-acdo. Assim, este relatério configura-se como uma ferramenta
que potencia o desenvolvimento e a avaliacdo da formanda na busca de um
crescimento, evidenciando-se os desafios, as potencialidades que pautaram
este percurso, bem como os aspetos e as competéncias ainda a desenvolver.

Este documento procura, também, sobretudo pela sua componente
investigativa, realcar que um professor somente se constr6i a partir da
harmonizacao entre o conhecimento cientifico, o conhecimento cientifico-
pedagogico e a investigacdo-agdo. Ademais, pretende evidenciar que o sucesso
no ensino e na aprendizagem da gramética passa pelas conexdes entre o saber
(meta)linguistico do professor e a sua constante atualizacdo, acompanhando
os recentes contributos advindos da Linguistica Aplicada e Descritiva, e por
uma metodologia que assente, especialmente, na reflexdo (meta)linguistica
pelo aluno, que se revela fundamental para a compreensao leitora, pois esta
envolve processos linguisticos, desde o nivel do som ao nivel do texto.

Palavras-chave: Pratica de Ensino Supervisionada; Conhecimento
cientifico; Conhecimento cientifico-pedagbgico; Investigacao-agao; Processos
de ensino e de aprendizagem.

111



ABSTRACT

The school, previously characterized by its systematic curricular passage
function, today appears as a community of people who act, interact, learn and
evolve, requiring a reflective and inquiring teacher profile. Therefore, it is in
this context that the present Internship Report, prepared within the scope of
the Practical Course of Supervised Teaching, inserted in the study plan of the
Masters in Teaching of the 1st Cycle of Basic Education and of Portuguese and
History and Geography of Portugal in the 2nd Cycle of Basic Education,
intends to reflect the course of personal development and scientific-
professional construction of the master's degree.

Taking into account what was mentioned, the following reflection about
educational practice is supported by theoretical preponderant assumptions in
teaching and benefits from an investigative nature, two fundamental pillars in
the research-action methodology. Thus, this report is a tool that strengthens
the evaluation of the trainee in the search for growth, evidencing the
challenges, the potentialities that guided this course, as well as the aspects and
skills still to be developed.

This document also seeks, mainly for its research component, to emphasize
that a teacher is only constructed from the harmonization between scientific
knowledge, scientific-pedagogical knowledge and action research. In addition,
it aims to demonstrate that success in teaching and learning of grammar
involves the connections between the teacher's (meta)linguistic knowledge and
its constant updating, following the recent contributions from Applied and
Descriptive Linguistics and a methodology based especially on the
(meta)linguistic reflection by the student, which is fundamental to the reading
comprehension, since it involves linguistic processes, from the level of sound
to the level of the text.

Keywords: Supervised Teaching Practice; Scientific knowledge; Scientific-
pedagogical knowledge; Action-investigation; Teaching and learning
processes.
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1. INTRODUCAO GERAL

O presente Relatorio de Estagio, intitulado Dialogos entre conhecimentos
cientificos e cientifico-pedagdégicos na formacdao do professor de portugués
nos 1.2 e 2.2 CEB, foi elaborado no ambito da Unidade Curricular Pratica de
Ensino Supervisionada, inserida no plano de estudos do 2.° ano do Mestrado
em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués e Histéria e Geografia
de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico, e constitui um requisito para a
obtencao do grau de Mestre, habilitando o candidato para a docéncia nos dois
Ciclos de Ensino Basico e nas disciplinas para as quais este 2.° ciclo de estudos
habilita.

Relativamente ao Mestrado mencionado precedentemente, importa
ressalvar que este somente passou a vigorar na formacao inicial de professores
a partir do ano letivo 2015/2016. Procedendo a um recuo temporal ao nivel da
referida formacao, sublinhe-se que foi com o Processo de Bolonha (Decreto-
Lei n.° 74/2006 de 24 de marco), que visou a qualidade, a mobilidade e a
comparabilidade dos graus académicos e da formacdo (Mogarro & Namora,
2012; Pintassilgo & Oliveira, 2013), que a habilitacdo profissional para a
docéncia passou a situar-se no 2.° Ciclo de Estudos Superiores (Ponte, 2004;
2005), designadamente o Mestrado. Por sua vez, com o Decreto-Lei n.°
43/2007 de 22 de fevereiro assistiu-se ao alargamento dos dominios de
habilitacao conjunta para os 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico (CEB) e criou-se
0 Mestrado em Ensino dos 1.2 e 2.° Ciclos do Ensino Basico. Todavia, o
Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de maio promoveu o desdobramento do
Mestrado anteriormente referido, passando a funcionar, de modo separado, os
dois seguintes mestrados: Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e
de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2. © Ciclo do Ensino Bésico,
frequentado pela futura docente, e Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2. © Ciclo do Ensino Basico. Tal
desdobramento ficou a dever-se ao facto de, segundo o Governo, a formacao
inicial de professores assumir-se como decisiva para uma pratica adequada,
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requerendo, por isso, uma crescente exigéncia nos conhecimentos das
matérias da 4rea de docéncia e nas proprias didaticas especificas.

Posto isto, e recuperando o principal proposito deste documento, isto é,
explanar todo o trabalho desenvolvido pela mestranda ao longo do ano letivo
vigente, as paginas que se seguem afigurar-se-ao como um verdadeiro e fiel
retrato de todo o seu percurso de experiéncias, vivéncias, aprendizagens e
desafios realizados e vividos no contexto de estigio, designadamente no
Agrupamento de Escolas de Matosinhos, e também na Escola Superior de
Educacao do Porto, em articulacdo com as professoras supervisoras e com a
professora orientadora. Todavia, este relatério nao apresenta um carater
meramente descritivo, sendo, por isso, dotado de uma vertente reflexiva, o
que, para além de enfatizar o papel de professor reflexivo, pretende que a
formanda, por meio de tais reflexdes, consiga (re)construir a sua caminhada
educativa.

A par disto, como se refere a seguir na motivacao, a futura docente optou
por centrar a sua reflexao na area curricular do Portugués, por corresponder a
area para a qual, no seu percurso académico, sempre revelou maior aptidao e
interesse, mas também, e especialmente, pelo facto de, na Licenciatura em
Educagdo Bésica, as Unidades Curriculares no ambito da Linguistica
Descritiva e Aplicada terem despertado a sua curiosidade pelo ensino
descritivo e reflexivo do funcionamento das estruturas linguisticas. Por isso,
denota-se, por parte da mestranda, o reconhecimento da preponderancia do
ensino da gramatica para a melhoria das competéncias comunicativas, de
expressao e de compreensao, dos alunos (Lomas, 2006b). Neste contexto,
sublinhe-se também a compreensao na leitura, que envolve processos
linguisticos e que, como tal, exige, além do conhecimento implicito da lingua,
um outro nivel de conhecimento, que concorre para a compreensao, isto €, a
consciéncia linguistica (Duarte, 2008a). Por exemplo, as diferentes situacoes
verbais expressas e os papéis tematicos desempenhados pelos varios
argumentos exigidos pelo verbo contribuem para a compreensao na leitura,
nomeadamente ao nivel da caraterizacao de personagens e da sua evolucao no
decurso da narrativa.

Em termos estruturais, este documento encontra-se organizado em seis
capitulos. No primeiro, Introducdo Geral, pretende-se evidenciar os objetivos
e as finalidades basilares de sustentacdo da pratica pedagogica e expor as
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motivacoes da mestranda quanto ao curso profissionalizante que integra e a
area de investigacdo a que se dedicou. O segundo capitulo, Enquadramento
Teorico e Pedagdgico, centra-se no perfil do professor do século XXI, na
importancia da planificagdo como apoio da pratica de ensino e na Pratica de
Ensino Supervisionada enquanto proporcionadora de um crescimento
partilhado, ou seja, sdo focados aspetos que constituem um referencial comum
a pratica educativa e que sustentam a acdo. Ja no terceiro capitulo,
Caraterizacdo dos contextos educativos da Prdatica de Ensino
Supervisionada, destacam-se alguns elementos considerados como
preponderantes para a compreensdo do ambiente educativo e para a tomada
de decisdes ao longo da pratica. Por sua vez, o quarto capitulo, Prdtica de
Ensino Supervisionada nos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bdsico, consiste na
descricao e reflexdo acerca de algumas das mais significativas intervencoes
realizadas no 1.° CEB e nas disciplinas de Portugués e Historia e Geografia de
Portugal no 2.° CEB, sendo também feita uma abordagem reflexiva das
intervencoes em termos de saberes integrados, bem como ao nivel dos projetos
e de outras atividades desenvolvidas. No quinto capitulo, O conhecimento
(meta)linguistico e o conhecimento cientifico-pedagdgico: um caso
investigativo na area do Portugués, € apresentado o projeto de investigacao
realizado na 4area de Portugués, concretamente ao nivel do dominio da
Gramatica, mas com uma clara intersecao com o dominio da Leitura, no que se
refere 2 compreensao e a expressao, destacando-se as opcoes da mestranda
(objeto de estudo e objetivos, questdo de investigacdo, metodologia de
investigacdo e instrumentos de recolha de dados), o enquadramento teérico e
pedagogico e a apresentacao e analise/discussao dos dados. Por fim, o sexto, e
altimo capitulo, Reflexdo final, consiste numa sucinta reflexao retrospetiva de
todo o percurso de formacdo e da intervencdo supervisionada e na
apresentacdo dos contributos destas no desenvolvimento de conhecimentos e
competéncias para a futura pratica pedagogica autbnoma.

Para terminar, no final do relatorio, é exibida uma lista de referéncias
consultadas para a redacao deste documento, seguida dos anexos, que sao
ilustrativos da pratica pedagbgica da mestranda e, por isso, complementam o
presente Relatorio de Estagio e a investigacao realizada.

12



1.1. FINALIDADES E OBJETIVOS

Conforme referido na Introducdo Geral, o presente Relatorio de Estagio
tem como principal propésito refletir sobre o percurso individual de formacao
da mestranda, sobretudo sobre as opcoes feitas, contextualizadas e
fundamentadas, e a sua implementacao em contexto educativo de Pratica de
Ensino Supervisionada, no 1.° CEB e em Portugués e Historia e Geografia de
Portugal no 2.° CEB.

Perante as finalidades realcadas precedentemente, o presente Relatorio de
Estagio apresenta os seguintes objetivos, essenciais para o desenvolvimento
pessoal e profissional da mestranda:

o refletir sobre saberes cientifico-pedagogicos, didaticos e culturais
mobilizados na conce¢do, desenvolvimento e avaliacdo de projetos
curriculares e educativos, face aos desafios das areas curriculares,
do nivel etario e anos escolares em questao e das exigéncias da
sociedade atual;

e reconhecer a importancia da utilizacdo de instrumentos de
teorizacdo e de questionamento critico da realidade educativa
através de uma abordagem sistémica e autonoma em contexto
profissional,;

e ilustrar a construgdo de uma atitude profissional critico-reflexiva e
investigativa potenciadora de tomada de decisdoes em contextos reais
de complexidade diversa na pratica docente, pelo exercicio
sistematico de reflexdo sobre, na e para a acao;

e disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela
investigacao junto da comunidade educativa e outros publicos,
tendo em vista a renovacao de praticas educacionais inclusivas.

Realcem-se, ainda, algumas das principais etapas, pelas quais se foram
pautando as intervencoes no contexto educativo, a saber:

e observacdo do contexto educativo, a fim de o caraterizar e
desenvolver uma pratica educativa adequada as necessidades dos
publicos e dos respetivos contextos;

e planificacdio e intervencdo de forma fundamentada e com

intencionalidade educativa, tendo em conta a integracao de saberes;
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e reflexdo individual e colaborativa sobre as praticas, com vista a
consciencializacdo dos niveis de desenvolvimento e de maneira a
reformular estratégias;

e criagdo e concretizacio do projeto de investigacio e
desenvolvimento de projetos escolares envolvendo a comunidade
educativa;

e avaliacdo sistematica dos processos de ensino e de aprendizagem,;

e colaboracao na orientacao educativa dos alunos das varias turmas.

1.2.MOTIVACAO

Ao longo do percurso da mestranda, no seu entdo Ensino Basico, esta
sempre possuiu um maior interesse e aptiddo para as areas curriculares de
Portugués e de Historia, o que a conduziu ao ingresso no Curso Cientifico-
Humanistico de Linguas e Humanidades, no Ensino Secundério. A frequéncia
no curso mencionado despertou ainda mais o seu gosto e o seu fascinio pelas
areas curriculares de Portugués e de Historia, fazendo despoletar em si uma
vontade crescente de partilhar com o0s outros os seus interesses e
conhecimentos, ainda em formacdo, nestas areas. Esta disposicdo de
contribuir para os processos de ensino e de aprendizagem nas A&reas
curriculares em questao fez com que frequentasse a Licenciatura em Educacao
Basica, ja com o proposito de prosseguir para o Mestrado em Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no
2.9 Ciclo do Ensino Basico. Ja durante o seu percurso na Licenciatura, com o
contacto com metodologias e estratégias que realcavam o funcionamento das
estruturas linguisticas, em moldes descritivos e reflexivos, em alternativa ao
ensino da lingua numa base normativa, carateristico do Ensino Basico e
Secundario que frequentou, nasceu o seu encanto pela Linguistica Descritiva e
Aplicada.

Tendo em consideracido o exposto e, num ambito mais especifico do
funcionamento da lingua, o facto de, durante o percurso académico da
mestranda, esta se ter confrontado, variadissimas vezes, com o ensino do
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verbo assente no principio de este corresponder exclusivamente “a acdo” e com
o ensino das subclasses dos verbos com base em listas de itens lexicais
descontextualizados sintaticamente, surgiu a necessidade de refletir sobre a
abordagem desta classe de palavras no ensino. A par desta preocupacio,
enquanto futura docente, a analise dos manuais dos 3.° e 6.° anos de
escolaridade adotados na escola onde se desenvolveu a Pratica de Ensino
Supervisionada e algumas dificuldades observadas nos alunos das suas turmas
agucaram ainda mais o interesse da estagiaria por esta temaética. Face ao
exposto, pretendeu-se fomentar o ensino da gramatica a partir dos textos,
procedendo-se a uma analise dos elementos gramaticais e a uma discussao a
respeito das suas funcoes dentro do texto, para que os alunos pudessem
entender o valor do estudo da gramatica (Fonseca, 1988-89, citado por Costa,
2016; Coutinho, 2012).

Por ultimo, a decisao por este contetido gramatical, isto é, o verbo e o seu
ensino, tanto no 1.° CEB como no 2.° CEB, prendeu-se também com o
reconhecimento do carater nuclear que esta classe de palavras apresenta na
lingua, sendo, por isso, central para a construcdo de discursos, quer sejam
orais, quer sejam escritos, e para a compreensao na leitura.
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Professor: conhece a tua profissao e conhece-te a ti mesmo como
professor para te assumires como profissional de ensino.

(Alarcao, 1996, p. 180)

Essencial a um processo continuo de desenvolvimento e aprendizagem, de
construcdo do ser, do saber e do agir, a reflexdo surge como indispensavel para
desenvolver a autonomia que permite ao homem enfrentar com confianca e eficacia
os dilemas que caracterizam o mundo contemporaneo.

(Alarcao, 1993, p. 12)

> ENQUADRAMENTO TEORICO E PEDAGOGICO

2.1.SER PROFESSOR NO SECULO XXI

A evolugdo do mundo requer um nivel crescente de flexibilidade e de
criatividade dos seres humanos (Perrenoud, 1999). Assim, confere-se a escola
e aos professores a missao prioritaria de desenvolver nos alunos a capacidade
multiforme de adaptacdo as diferengas e as mudancas. A crescente diversidade
que se verifica decorre do facto de Portugal estar a transformar-se, cada vez
mais, num pais de imigracao e, sobretudo, a consolidar o que foi o advento da
escola de massas (Cortesdo, 2000). E, entdo, fundamental que os professores
atuem no sentido de formar cidadaos capazes de compreender e respeitar a
diversidade, de modo a que nao contribuam para o surgimento ou o
agravamento de situacoes de desigualdade e de fendmenos de exclusao social.
Ademais, os professores devem desenvolver estratégias conducentes a
abertura da escola e da sala de aula a diferenca, rompendo com a indesejavel
uniformizacao que tem vigorado e empenhando-se na criagdo de uma escola a
medida de cada aluno (N6voa, 2012).

Neste século que vigora, o Homem carateriza-se por ser inquieto e
indagador, ansiando ser capaz de gerir os seus proprios destinos e os do

Mundo e querendo reaprender a pensar. E precisamente neste panorama que
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se enquadra o professor do século XXI, um professor que se questiona acerca
das razoes subjacentes as suas decisoes educativas, que se interroga perante o
insucesso dos alunos, que faz dos seus planos de aula simples hipoteses de
trabalho a confirmar ou a revogar na sala de aula, que lé criticamente os
manuais e as propostas didaticas que lhe sao apresentadas e que se questiona
sobre as funcbes da escola e a respetiva realizagio das mesmas (Alarcdo,
2001b). Por conseguinte, a reflexdo, que consiste no questionamento
sistematico da propria pratica, é crucial para os professores que se devem
assumir como reflexivos, ou seja, como aqueles que sao capazes de criticar e
desenvolver as suas teorias sobre a pratica ao refletirem na, sobre e para a
acao (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996; Schon, 2000; Leite, 2003). Logo, o
saber que carateriza o professor é produzido no ambito de uma conversacgao
dialética que possibilita a experimentacdo, o questionamento, o agir e a
reformulacdo, numa espiral permanente, tornando unico o saber deste
profissional (Roldao, 2000). Neste sentido, este tipo de pratica pode assumir-
se como um referente da escola reflexiva.

De facto, a escola, de acordo com o modelo cognitivo, deve afirmar-se como
uma organizacdo autoaprendente (Alarcao, 2000; 2001a), constituindo um
ponto de “apoio para a mudanca educacional e social” (Senge, 2005, citado por
Barroso & Leite, 2011, p. 98) e assumindo-se como uma “comunidade de
pessoas que age, interage, aprende e se desenvolve” (Tavares, 2000, p. 58).
Face ao exposto, pretende-se criar um ambiente de aprendizagem que englobe
as experiéncias vividas pelos alunos, dado que favorecem a abertura do mundo
a novos paradigmas culturais, e onde se vivencie a cidadania, por meio das
relacoes estabelecidas entre alunos, professores e auxiliares de acao educativa
(Lei n.© 46/86 de 14 de outubro; Barroso & Leite, 2011). Nesta escola reflexiva,
em que se oferece um ambiente dinamico, flexivel e aberto, o professor deve
possuir as seguintes carateristicas: “capacidade para o autodesenvolvimento
mediante uma auto-analise sistematica”; “estudo do trabalho de outros
professores”; e “comparacao de ideias através de procedimentos investigativos
na aula” (Roldao, 1999, p. 20). Esta tltima carateristica remete para o conceito
de professor investigador, que tem por base a ideia de que nenhuma estratégia
formativa se revelara produtiva se nao for “acompanhada de um espirito de
investigacdo no sentido de descoberta e envolvimento pessoal” (Alarcao, 1996,
p- 181).
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Tendo em consideracao que os professores devem ter a responsabilidade de
questionar o que ensinam, como ensinam e contextualizar a funcao social do
que efetuam, a investigacao constitui uma excelente forma de se encontrarem
melhor posicionados para a construcao de mudancas (Leite, 2003). Tal facto
rejeita, inequivocamente, que os professores se refugiem em frases que
transmitam atitudes passivas e que, muitas vezes, se ouvem, como por
exemplo: “nao vale a pena remar contra a maré; o mundo é assim e ndo sou eu
que o vou conseguir mudar” e “com estas criancas e o desinteresse das familias
nao é possivel ultrapassar o insucesso escolar” (Leite, 2003, p. 100). Um
professor investigador e reflexivo assentara a sua acao indagadora na reflexao
critica e sistematica das suas praticas e articulara o ensino e a investigacao, no
sentido de promover a sua transformacao e uma maior justiga, participacio e
igualdade de oportunidades para todos (Ribeiro & Moreira, 2007). Portanto, o
professor investigador é aquele que desenvolve e mantém uma postura
reflexiva/investigativa face a pratica pedagogica, essencial a uma pedagogia
realmente centrada no aluno (Vieira, 1993). Assim, ao tomar o ensino como
objeto de investigacdo, o professor torna-se mais atento ao significado das
representacgdes acerca do que vivencia, orientando a agdo pedagogica para os
alunos (Moreira, 2005). A este tipo de investigacdo tende-se a designar
investigacao-acao, ou seja, uma metodologia em que a investigacio € a acao
sobre a qual o investigador age, participa e se projeta no sentido de melhor
compreender a realidade em que esta inserido e de intervir nela mais reflexiva
e eficazmente (Filipe, 2004; Costa & Paixdao, 2004). Esta metodologia sera
retomada no ponto 5.4..

Importa também realcar a relacao entre o professor e o curriculo. Antes de
progredir na andlise desta relacdo, clarifique-se este ultimo conceito. O
curriculo, embora se considere que nao existe uma definicao tnica e acabada
(Carvalho & Diogo, 1999), por se tratar de um conceito polissémico, carregado
de ambiguidade e que esta em constante debate (Pacheco, 2001), corresponde
a “um objeto que se constréi no processo de configuracdo, implantacao,
concretizacdo e expressao de determinadas praticas pedagbgicas e na sua
propria avaliacdo”, como resultado das intervencoes sobre o mesmo (Carvalho
& Diogo, 1999, p. 6). No que concerne a relacao tradicional entre o professor e
o curriculo, esta é marcada pela execucao, isto é, o professor coloca-o em
pratica e cumpre-o com correcdo pedagbdgica e com reduzida, ou nula,
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gestao/decisao (Roldao, 1999). Efetivamente, de acordo com a autora, o
professor tem tido um estatuto hibrido, dividido institucionalmente entre os
perfis do profissional e do funcionario. Deste modo, verifica-se uma grande
énfase no estatuto de funcionario devido a sua dependéncia de decisoes
administrativas centrais, a escassa margem de autonomia em relacao a sua
acdo e a pouca intervencdo nas decisoes relativas ao seu trabalho concreto,
nomeadamente em relagdo ao curriculo. Por isso, “alguns autores tendem a
atribuir a funcao de professor um estatuto de semi-profissionalidade” (p. 19).

Face as mudancas visiveis no sistema educativo e na escola, exige-se que o
professor estabeleca outro tipo de relacdo com o curriculo. Melhor dizendo,
pretende-se um professor que seja capaz de decidir e de agir perante as
diferentes situagoes, organizando e utilizando o seu conhecimento cientifico e
pedagobgico face a situacao concreta. Desta forma, passa de executor a decisor e
gestor do curriculo (Roldao, 1999) e assiste-se a uma reconsideracao da ideia
tradicional de professor, ou seja, o professor como executor das prescricoes e
orientacoes dadas no Programa pelas competentes hierarquias da
administracdo educativa (Zabalza, 2000). Trata-se, pois, de deixarem de ser
meros “funcionarios de um sistema que define todas as regras” e tornarem-se
“cada vez mais gestores de decisdes que nao costumam ser suas” (Roldao,
2003, p. 19). De facto, para os professores é mais gratificante tomar decisoes
sobre os saberes relevantes, gerir os processos de fazer aprender e
analisar/confrontar solucoes pedagogicas, garantindo a construcao de
aprendizagens significativas por parte de todos os seus alunos, do que limitar-
se a utilizacdo de materiais curriculares que foram produzidos por outros, sem
os poder transformar (Roldao, 2007).

Neste ambito, é imperativo que o professor sinta o curriculo como seu, bem
como assuma o papel de professor investigador e de professor reflexivo, o que
lhe permite construir mecanismos de acao adequados aos perfis de mudanca
pretendidos (Leite, 2003), procurando ter um papel mais ativo na gestao e
desenvolvimento curricular, mas também utilizando praticas pedagobgicas
diferenciadas em contexto de sala de aula. Praticas essas que reconhecam a
diversidade da turma e que recorram a mecanismos que permitam um maior
envolvimento e motivacao por parte dos alunos. Em concordancia com o
referido, hoje em dia, ja ndo é rentavel continuar a gerir os sistemas educativos
como um todo uniforme, tendo em conta a diversidade e a complexidade de
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situacoes e de contextos que as sociedades apresentam. Desta forma, a
diferenciacio pedagogica e a maior autonomia de decisdo das escolas constitui
“uma forma mais adequada e eficiente de conseguir dar alguma resposta
satisfatoria as questdoes a que os sistemas centralizados j4 nao conseguem
responder” (Roldao, 1999, p. 17). Se, pelo contrario, o modelo curricular se
pautar, ou continuar a pautar, pela uniformidade (Ferreira, 2004;
Formosinho, 2009), ou seja, pelo alheamento as carateristicas dos alunos e das
suas aprendizagens reais, os alunos nao passardo de matéria-prima e os
professores de meros trabalhadores técnicos. Assim, conforme é possivel
verificar na figura 1, a escola serd encarada como uma empresa educativa
(Costa, 1998), em que parece existir uma receita para os processos de ensino e
de aprendizagem, aplicavel a todos os alunos, apesar das suas maultiplas
diferencas, e em que o proposito parece ser transformar os alunos, que
entraram na escola diferentes, em seres iguais.

Figura 1. A maquina da escola de Francesco Tonucci (Fonte: Zanardo, 2013, p. 45).

Acrescente-se ainda que, na atualidade, o agir do professor deve ser
realizado em equipa, através de um intercambio dialogal com os colegas, uma
vez que, deste modo, é possivel a mudanca de atitudes na forma de orientar os
processos de ensino e de aprendizagem, o conhecimento de outras estratégias
de ensino e, consequentemente, a melhoria das praticas (Ribeiro & Moreira,
2007; Cunha, 2008). Partilhar as davidas, entrar em dialogo com os outros e
procurar em conjunto uma saida para os dilemas sao algumas das solucoes que
os professores tém ao seu alcance nos momentos em que ndo sabem como
fazer nem como agir (N6voa, 2012). Logo, hoje, apela-se ao trabalho
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colaborativo, assente numa cultura colaborativa (Formosinho, Machado &
Oliveira-Formosinho, 2010). E igualmente importante que o professor
transpareca esta ideia de cooperacdo para os alunos, de forma a que estes
tomem consciéncia de que a aprendizagem pode ser feita nao s6 com o
professor, como também com os restantes colegas, por meio da partilha de
experiéncias. Ademais, saliente-se que o professor nao deve ser um mero
transmissor de conhecimentos (N6voa, 2002), rejeitando, por isso, o ensino
tradicional, mas sim um professor preocupado em conduzir os alunos ao
conhecimento, assumindo o papel de moderador das aprendizagens e criando
uma relacao afetiva com os seus alunos (Diogo, 2010; Roldao, 2005, citado por
Roldao, 2007).

Ademais, nao se pode ainda deixar de realcar as competéncias no campo
das Tecnologias da Informacao e da Comunicac¢ao (TIC) que se esperam dos
professores, conforme se encontra consagrado no Decreto-Lei n.° 240/2001
de 30 de agosto. Tendo por base que a sociedade atual se carateriza por ser
uma sociedade do conhecimento, uma sociedade em rede, onde habitam
criancas da geracdo digital, a escola e os professores ndo podem ser alheios ao
desenvolvimento da sociedade e aos desafios que o mesmo acarreta, sendo
também eles da era digital (Ponte, 2002; Flores, Escola & Peres, 20009;
Piedade & Pedro, 2012). Logo, os professores precisam de ser capazes de
integrar as TIC nos processos de ensino e de aprendizagem das diferentes
areas curriculares, articulando o seu uso com outros meios didaticos (Tavares
& Barbeiro, 2011; Ponte, 2002). Tal integracao contribui para o
desenvolvimento da literacia digital que permite a formacao de individuos
ativos e participativos na sociedade atual e futura (Piedade & Pedro, 2012);
favorece a diversificacao de estratégias pedagogicas e a oportunidade de
atender as diferencas individuais dos alunos (Flores et al., 2009; 2011);
desenvolve a reciprocidade e a cooperacao entre alunos (Flores, 2011); e
permite a criacdo de espacgos de interacdo e de partilha, pelas possibilidades
que fornecem de comunicaciao e troca de documentos (Ponte, 2002). Por
conseguinte, a tecnologia transforma, principalmente, “o modo de aprender e
de pensar, o que aprendemos e onde aprendemos, aumenta competéncias para
aprender e exige novas competéncias para ensinar a aprender” (Flores et al.,
2009, pp. 724-725). Desta forma, o professor abdica do seu papel de ensinar
para passar a orientar os alunos na aprendizagem.
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Em simula, de acordo com Alarcdo (1996), ser professor implica saber
quem se é, quais as razoes pelas quais se faz o que se faz e tomar consciéncia
do lugar que se ocupa na sociedade. No século XXI, exige-se que os professores
examinem, questionem e avaliem criticamente a sua pratica, ou seja, que se
assumam como agentes ativos do seu proprio desenvolvimento e do
funcionamento das escolas, cujo principal objetivo consiste na formacdo dos
alunos. Portanto, se neste século se assiste a mudanca do perfil do aluno,
também o perfil do professor deve mudar.

2.2.A PLANIFICACAO COMO APOIO DA PRATICA DE ENSINO

A planificacio constitui um suporte preponderante da pratica pedagogica,
assim como se afigura como uma operagao basilar no dominio da formacao do
professor,  especificamente = na  experimentacdo, estimulando o
desenvolvimento de capacidades de estruturacao e de descoberta de diversas
estratégias de ensino no contexto educativo (Vieira, 1993; Vaz, 2011).

Clarificando o conceito de planificacdo, este compreende “qualquer
momento de tomada de decisbes de valor prospectivo face a pratica
pedagogica” (Vieira, 1993, p. 127). Logo, o ato de planificar implica a realizagdo
de uma variedade de tarefas de procura, selecio, confronto, concecio,
formulagdo e reformulacdo, conducentes a construcao de um plano de acgao
correspondente ao produto de um processo de realizacdo de opcoes
pedagogicas (Vieira, 1993). Desta forma, € possivel afirmar que o conceito de
planificacao se encontra relacionado com a ideia de previsdao, na medida em
que planificar consiste em prever o modo como decorrerd a agdo que se
pretende implementar para alcancar um determinado propésito (Morgado,
2004; Diogo, 2010). Ou seja, a planificacao orienta a acao futura, constituindo
um instrumento fundamental para a gestao (Diogo, 2010). Zabalza (2000)
acrescenta que, quando se planifica, em termos gerais, se converte “uma ideia
ou um proposito num curso de accao” (p. 47) e, de acordo com Escudero
(1982), citado pelo autor, trata-se de prever exequiveis cursos de acdo de um
fenomeno e modelar as previsoes, desejos, aspiracoes e metas num projeto,
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que se torne capaz de representar as ideias relativamente as razoes pelas quais
se deseja conseguir, e como se pode levar a cabo um plano para as concretizar.

No que respeita a principal fun¢ido da planificacio na escola, esta prende-se
com a transformacao e a modificacao do curriculo, no sentido de adequa-lo as
caracteristicas individuais de cada situacdo de ensino (Zabalza, 2000). Por
conseguinte, a escola corresponde ao ator principal destas decisées, por meio
das quais o programa geral e standard se adapta as caracteristicas proprias de
uma situacao concreta. Assim, todas as decisoes tomadas ganharao sentido ao
serem acomodadas a situacao concreta de cada turma e das diferentes
matérias, gracas as decisoes de cada professor (Diogo, 2010; Zabalza, 2000).
Deste modo, é notoéria a forte indole pessoal que a planificacdo possui,
devendo atender as carateristicas particulares do professor e da turma em
questado. Ainda neste contexto, sublinhe-se que a planificacdo representa um
instrumento imprescindivel de reflexao por parte do professor, uma vez que
implica que se pense sobre a acdo que se pretende desenvolver,
nomeadamente sobre as estratégias de ensino e os recursos a utilizar em sala
de aula, bem como auxilia na sistematizacdo das ideias existentes e pode
conduzir ao aperfeicoamento de praticas (Cortesdao, 1994). Em concordancia
com o referido, é percetivel que o professor, por meio da planificacao,
estabelece por onde vai iniciar e como vai encadear os distintos momentos
didaticos, de maneira a assegurar que os alunos progridem e aprendem.
Procura preparar atividades que facam os alunos pensar, definir estratégias
dinamicas e diversificadas para estimular o gosto por aprender e optar por
materiais que sejam cientifica e pedagogicamente corretos e adequados para
os alunos progredirem nos seus conhecimentos. Note-se que nao é somente
quando se planifica que existe reflexao, mas também durante e ap6s a acao em
contexto de sala de aula, o que conduz a “replanificacao” dos processos de
ensino e de aprendizagem e ao consequente melhoramento (Cardoso, 2010, p.
50). Por outras palavras, o professor conseguira encontrar outros caminhos
mais adequados para as metas que pretende que os seus alunos alcancem
(Reis, 2010).

Uma questao que frequentemente se coloca, sobretudo no caso dos
professores em formacao, é: como planificar?. No entanto, sabendo que o
ensino, erradamente, é considerado exclusiva e fundamentalmente uma
atividade rotineira, estética e estereotipada, em que as receitas e as instrucoes
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sdo a solucao mais adequada, os modelos de planificacao rigidos e prescritivos
em que tudo é previsto raras vezes sao adequados as necessidades de cada
situacao (Solé & Coll, 2001). Alias, revelam-se pouco uteis, ou até mesmo
contraproducentes, dada a propria dinamica imprevisivel das turmas, que
acabara por impor-se (Zabalza, 2000; Damiao, 1996) e os professores que
planificam as suas aulas desta forma minuciosa sdo menos sensiveis as ideias e
contributos dos alunos, utilizando-as pouquissimas vezes no decurso da aula
(Zahorik, 1970, citado por Zabalza, 2000). Portanto, nao existe nenhuma
receita, nenhum método ideal e nenhuma resposta concreta a questao como
planificar?. O importante é que os professores se tornem conhecedores dos
multiplos métodos a utilizar e que tomem a decisdo da pertinéncia de um
relativamente a outro perante o momento e a situacao de aprendizagem em
que se encontre (Cardoso, 2010). Estes devem ter em atencao, sobretudo, que
“as planificacOes sao feitas para serem alteradas” (Arends, 1995, p. 93) e que
sao ajustaveis e flexiveis, tendo em considerac¢io o contexto em que se aplicam.

No que respeita a elaboragdo de uma planificacdo, é imperativo responder
as questdes que se apresentam subsequentemente, de maneira a que se
clarifiquem os conteudos, os objetivos, as metodologias e a avaliacdo, que
correspondem as componentes principais de toda e qualquer planificacao: o
que vou ensinar/fazer aprender?; como vou ensinar?; quem vou ensinar?;
para que vou ensinar?; que materiais vou utilizar?; qual o tempo previsto?
(Freitas & Pereira, 2010). Simultaneamente, existe um leque de carateristicas
essenciais para que a planificacdo se torne funcional, como coeréncia (nexo
claro entre as ideias), adequacdo (pertinéncia relativamente ao que se
pretende e o que se encontra na planificacao), flexibilidade (possibilidade de se
ajustar as circunstancias/ acontecimentos da aula), continuidade (ligacao
continua entre as tematicas propostas na planificacao) e precisao (exequivel e
realizavel nas condicOes existentes em sala de aula) (Damiao, 1996).

Por sua vez, sublinhe-se a perspetiva do construtivismo social relativamente
a planificacdo. Assim, esta representa um projeto que visa antecipar as
vertentes hoje requeridas numa aula, ao nivel das competéncias a destacar,
dos conteudos tematicos a integrar nas questoes problematizadoras e nas
experiéncias de aprendizagem e da avaliacdo continua de todas as tarefas
(Barca, 2004). Logo, é essencial atender as seguintes vertentes: fazer o
levantamento das ideias iniciais dos alunos e trabalhi-las de forma
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diferenciada; propor questoes orientadoras problematizadoras, que se
afigurem como um desafio cognitivo; desenhar tarefas adequadas ao
desenvolvimento das competéncias em foco; integrar as tarefas em situacoes
diversificadas e avaliar qualitativamente, em termos de progressao da
aprendizagem. A referéncia a esta perspetiva assume extrema importancia, na
medida em que alude a avaliagao, que se realiza durante e apds a acao.

Neste sentido, clarifique-se que a avaliacdo, de acordo com o Decreto-Lei
n.° 17/2016 de 4 de abril, corresponde a um processo regulador dos processos
de ensino e de aprendizagem, orientando o percurso escolar dos alunos e
certificando as aprendizagens que desenvolvem, tem como objetivo primordial
a melhoria do ensino e da aprendizagem, baseando-se num processo continuo
de intervencao pedagodgica, e o reajustamento de estratégias que conduzam a
melhoria da qualidade das aprendizagens e, consequentemente, ao sucesso
escolar, por meio da recolha de informacao que é possivel através da avaliacao.
Acrescente-se que a avaliacao fornece informacoes sobre o funcionamento de
cada uma das componentes dos processos de ensino e de aprendizagem,
funciona como estimulo a motivacdo dos alunos, ja que estes sdo informados
dos diferentes ritmos de progressiao e desenvolvimento, e informa os
professores relativamente a forma como os alunos evoluem e sao capazes de
responder as propostas didaticas apresentadas (Pacheco, 1994; Roldao, 2003).
Portanto, por meio da avaliacdo, os alunos recebem informacoes acerca, por
exemplo: “dos seus resultados e aquisi¢cdes”, “dos seus progressos ou
retrocessos”, “da adequacao das suas posturas e comportamentos na aula” e
“do esforco e empenhamento necessarios para ter éxito”; enquanto os
professores obtém informacG6es sobre, por exemplo: “o grau de acerto das suas
planificacoes”, “a adequacao dos objetivos propostos”, “a eficacia dos métodos
utilizados” e “o seu proprio desempenho” (Diogo, 2010, p. 103).

Revendo o quadro legislativo, a avaliagdo deve abarcar trés modalidades:
diagnostica, formativa e sumativa (Decreto-Lei n.° 17/2016 de 4 de abril).
Primeiramente, evidencia-se a avaliacdo diagnoéstica, que, de imediato, se
associa aos testes/provas (orais, escritas ou praticas) aplicados logo no inicio
do ano, cujo proposito consiste na avaliacao do nivel de conhecimentos e de
competéncias gerais, tendo como referéncia os objetivos desse ano, ou seja,
ambiciona-se verificar se os alunos tém as aprendizagens anteriores
necessarias [pré-requisitos minimos] e se ja possuem conhecimentos da
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matéria que se lhes pretende ensinar [niveis de entrada] (Freitas & Pereira,
2010; Diogo, 2010). Portanto, esta modalidade permite conhecer o aluno e a
sua situacao face as novas aprendizagens (Cortesdo, 2002), de maneira a
“adaptar as estratégias aos seus conhecimentos prévios, aos seus ritmos de
aprendizagem, as suas carateristicas e interesses” (Diogo, 2010, p. 106). Note-
se, porém, que a avaliacdo diagnostica nao ocorre somente no inicio do ano,
mas também sempre que, ao longo do ano, se iniciem novas unidades de
ensino (Pacheco, 1994). Quanto a avaliacdo formativa, esta consiste num
processo avaliativo que determina, qualitativamente, o progresso de
aprendizagem dos alunos e fornece informacoes que permitem identificar as
correcoes a realizar (Pacheco, 1994). Melhor dizendo, trata-se de uma
avaliacao que se incorpora no processo pedagogico, destinada a melhorar os
resultados dos alunos, através do recurso a tarefas que interpretem as
exigéncias do curriculo (Fernandes, 2008). Logo, esta é uma avaliacao para as
aprendizagens, porque é organizada no sentido de ajudar os alunos a aprender
mais e melhor (Fernandes, 2008). Por ultimo, a avaliagdo sumativa
corresponde a vertente que geralmente se confunde com classificaciao por ter
como objeto os resultados da aprendizagem (Freitas & Pereira, 2010) e que,
contrariamente a avaliacdo formativa, consiste numa avaliacdo das
aprendizagens, pois ocorre apds o desenvolvimento de uma ou mais unidades
curriculares (Fernandes, 2008). Portanto, esta relacionada com a medicao e
classificacao do grau de aquisi¢ao dos alunos no final de um processo, tendo o
objetivo de certificar mediante a determinacdo de niveis de rendimento
(Pacheco, 1994), exprimindo-se “de forma qualitativa, através da atribuicao de
uma nota que situa o aluno num determinado ponto da escala usada” (Diogo,
2010, p. 108). Alias, uma vez que o proposito desta avaliacao se prende com o
controlo dos resultados, determinando se os objetivos previstos foram
alcancados ou nao e até que ponto o foram, recebe, muitas vezes, o titulo de
avaliacdo final, precisamente pelo facto de controlar apenas a qualidade do
produto final (Diogo, 2010). Apesar de tudo isto, o recurso a avaliagdo
sumativa, em articulacido com a formativa, permite que se torne mais
diversificada, mais contextualizada e mais util para todos os intervenientes
(Fernandes, 2008). Logo, ¢ importante a existéncia de uma
complementaridade entre as modalidades de avaliacdo para as aprendizagens
e a avaliacao das aprendizagens.
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Concluindo este ponto referente a planificacdo, sublinhe-se que esta
corresponde, antes de tudo, a uma atividade mental interna do professor, ou
seja, trata-se do “conjunto de processos psicologicos basicos através dos quais
a pessoa visualiza o futuro, faz um inventario de fins e meios e constréi um
marco de referéncia que guie as suas ac¢oes” (Zabalza, 2000, p. 48).

2.3.PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA: UM CRESCIMENTO
PARTILHADO

A formacao inicial de professores, conforme consagrado no Decreto-Lei n.°
79/2014 de 14 de maio, pauta-se por um momento de aprendizagem e de
mobilizacao de conhecimentos em contexto real que habilita para a docéncia,
designadamente a Pratica de Ensino Supervisionada. Neste ambito,
primeiramente, revela-se significativa a realizacio de uma contextualizacido
terminologica, histérica e legal em torno da supervisao.

O termo supervisdo afigura-se como um termo complexo e aplicavel a
diferentes contextos. A sua origem, de acordo com o Dicionario Houaiss da
Lingua Portuguesa (2004), remonta ao ano de 1640 e deriva,
presumivelmente, de supervision. A par desta origem etimologica controversa,
a necessidade de especificar constantemente o dominio de acdo (como
supervisdo de professores, supervisao financeira, supervisdo institucional,
etc.), justifica-se pela multiplicidade de campos de atuagdo em que este termo
é usado (Alarcao & Canha, 2013).

A primeira utilizacdo do termo supervisdo surgiu no ano de 1974, num
artigo de Julia Jaleco na Revista O Professor, enquanto o verbo supervisionar
apareceu pela primeira vez num artigo de Bettencourt e Brederode Santos, no
ano de 1977 (Alarcdo & Canha, 2013). Contudo, um dos marcos mais
importantes no desenvolvimento desta area verificou-se no ano de 1982,
quando Isabel Alarcao introduziu num artigo seu o termo supervisao clinica,
explicitando o conceito e 0 modelo com o mesmo nome e procurando a sua
integracdo na formacao de supervisores a nivel de pés-graduacao (Alarcao &
Canha, 2013). No ano de 1987, este termo foi, finalmente, consagrado no titulo
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da obra de Alarcio & Tavares: Supervisao da Prdtica Pedagégica. Uma
Perspetiva de Desenvolvimento e Aprendizagem.

Em termos legislativos, a primeira aparicdo do termo supervisdo ocorreu
em 1988 no Decreto-Lei n.? 287/88 de 19 de agosto, que se focou na criacao do
modelo de Profissionalizacio em Servico. No ano de 1997, a Supervisao
Pedagogica surgiu na lista de especialidades a criar no ambito da formacao de
educadores de infancia e de professores dos ensinos béasico e secundario (Dec.
Lei n.° 95/97 de 23 de abril), porém, foi em 2007 que o termo supervisionada
se apresentou como qualificador da componente de formacao nomeada por
Pratica de Ensino Supervisionada (Dec. Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro).
Mais recentemente, o Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de maio transpareceu que
a nocao de que a Pratica de Ensino Supervisionada se afigura como um
momento singular e imprescindivel de aprendizagem e de mobilizacdo de
saberes, em contexto real.

Neste contexto, assume especial importancia esclarecer o conceito de
supervisdo. Assim sendo, a supervisao é entendida como um processo em que
um professor, possuidor de mais experiéncia e informacdo, orienta um
candidato a professor no seu desenvolvimento quer humano quer profissional
(Alarcao & Tavares, 1987). Note-se que a ideia de processo e de
desenvolvimento humano e profissional aponta para uma concec¢ao atual de
que o professor se encontra em permanente desenvolvimento, quer como
profissional, quer como pessoa, ou seja, trata-se de um desenvolvimento
holistico (Amaral et al., 1996).

Face ao exposto, torna-se exequivel afirmar que a supervisao se centra na
aprendizagem dos futuros docentes, ou seja, o seu objetivo primordial é fazer
com que os professores aprendam a ensinar (Roldao, 2014), e que deve ser
encarada como um processo colaborativo de desenvolvimento e de
aprendizagem dirigido para o melhoramento da pratica pedagogica do
professor (Vieira, 1993), opondo-se ao precedente paradigma que encarava a
supervisdo como uma avaliacdo. Portanto, é imperativo que se assista, na
Pratica de Ensino Supervisionada, a uma atividade de mutua colaboracao e
cooperacao entre os agentes envolvidos, numa atitude de diadlogo constante,
que passe por um bom relacionamento, assente na confianca, no respeito e no
empenhamento (Alarcao & Tavares, 1987; Alarcao, 2000). S6 desta forma é
que os referidos autores consideram que os problemas e as dificuldades que
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sdo encontrados pelo futuro professor serao devidamente considerados e
estudados, na medida em que, com o auxilio do supervisor e dos dados
recolhidos por meio da observacao, podera concretiza-los melhor, analisar as
suas possiveis causas e resolve-los. A autora Flavia Vieira vai mais longe e
defende que a finalidade basilar da supervisao reside no apoio aos formandos
no sentido de se tornarem supervisores da sua propria pratica, sendo que, para
que tal se verifique, é imprescindivel dota-los da vontade e da capacidade de
“reconceptualizarem o seu saber pedagbogico” e colaborarem na
“(re)construcao da pedagogia escolar” (Vieira, 2009, p. 201).

Acrescente-se ainda que para que exista uma relagdo colaborativa é
necessario que a responsabilidade sobre o processo de realizacdo dos
propositos que a justificam seja devidamente assumida e partilhada por todos
os intervenientes, independentemente dos papéis que possam assumir
(Alarcao & Canha, 2013). Em concomitancia com o referido, a colaboracao
exige vontade de realizar com os outros, confianca no outro e crenca de que em
conjunto é possivel ir mais longe do que sozinho. Colaborar é, por isso, uma
atitude de abertura relativamente ao outro e a possibilidade de
autotransformacao (Chioca & Martins, 2004, citado por Alarcao & Canha,
2013). No ensino, as praticas colaborativas ganham cada vez mais
proeminéncia por apresentarem grandes potencialidades e por
proporcionarem neste processo a reconstrucdo do conhecimento, promotora
de viaveis mudancas das praticas. Por conseguinte, a supervisdo deve ser
encarada como um instrumento pedagogico de transformacao quer do ensino,
quer do futuro docente.

Sublinhe-se também um outro elemento preponderante na Pratica de
Ensino Supervisionada, designadamente a reflexao. Este elemento é “essencial
a um processo continuo de desenvolvimento e aprendizagem, de construcao do
ser, do saber e do agir” (Vieira, 1993, p. 12). Portanto, a reflexdo assume
extrema importancia no desenvolvimento da autonomia, na medida em que
permite enfrentar, com maior confianca e eficicia, os dilemas que pautam o
mundo contemporaneo (Alarcio, 1993). E certo que a reflexdo a partir de
situacoes praticas reais € a forma possivel de um profissional se sentir capaz de
enfrentar as situacoes novas e distintas que vao surgindo, na medida em que o
auxilia na tomada de decisdes mais adequadas e conscientes (Ribeiro, 2000).
Por conseguinte, de acordo com a autora citada anteriormente, a reflexao, no
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ambito da supervisao, possibilita o aperfeicoamento e a reconstrucao das
futuras intervencoes, num caminho rumo a um tipo de acao mais positiva e
eficaz.

Tendo em consideracao o exposto, é percetivel a evolucao da concecao de
supervisao no sentido da “promocao do desenvolvimento profissional numa
perspectiva menos hierarquizada e mais colaborativa”, ou seja, numa
perspetiva centrada na reflexdo e no questionamento (Alarcao, 2010, citado
por Alarcio & Canha, 2013, p. 36). Portanto, a Pratica de Ensino
Supervisionada nao pode encontrar-se dissociada da pratica reflexiva e da
nocao de professor reflexivo (Alarcao, 1996; Névoa, 1999). Alias, ao nivel
metaforico, esta pratica pode ser comparada a “colocacao de andaimes” que se
retiram a medida que ja nao se revelam necessarios e que tem reflexos na ideia
da “morte do supervisor”, ou seja, na autonomizacdo do professor em
formacao (Alarcao & Canha, 2013, p. 19).

Ainda no ambito metaférico, a supervisao pode ser associada ao olho, que é
o cerne do nosso 6rgao de visdo. Efetivamente, “o olhar e a capacidade de visao
sdo elementos fundamentais no processo de acompanhamento supervisivo”
(Alarcao & Canha, 2013, p. 19). Por isso, a visao é um dos sentidos que se deve
encontrar mais apurado na Pratica de Ensino Supervisionada, de maneira a
permitir ver de outra maneira, ver sob varios angulos e ver segundo varias
configuracbes para um entendimento superior do contexto educativo em
questao e das préaticas de ensino. Neste dominio, ha que ressalvar a existéncia
de, pelo menos, trés fases elementares no ciclo de observacdo: a pré-
observacdo, em que se discutem estratégias, objetivos e intencdes de
observacao; a observacao, a partir da qual se recolhem os dados, em funcao
dos objetivos definidos, para posterior analise; a pos-observacao, em que se
discute e reflete relativamente aos aspetos positivos e aos aspetos passiveis de
melhoramento, ou seja, em que se avalia o ciclo de observacao e se adota uma
atitude indagatoria face a pratica (Reis, 2011; Vieira & Moreira, 2011).

A observacao corresponde, portanto, a um momento destinado a recolha de
dados e informacGes sobre o que se passa nos processos de ensino e de
aprendizagem, centrando-se nos objetivos previamente estabelecidos, bem
como na descricao do que é observado, mais do que na formulacao de juizos de
valor (Vieira, 1993; Vieira & Moreira, 2011). Assim, a interpretacao do que foi
observado s6 se da num momento posterior. Note-se, ainda, que a observacao
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consiste numa estratégia sublime de acesso a sala de aula, sendo o elo de
ligacdo entre o contexto da supervisao e a pratica pedagogica (Vieira, 1993) e
assumindo um papel fundamental no processo de modificacao do
comportamento e da atitude do professor em formacao (Estrela, 1994). Tendo
por base o exposto, a mestranda elaborou uma grelha de observacao (cf. Anexo
A) pela qual guiou a observacao (Cro6, 2004), pois este tipo de instrumento
permite “objetivar o enfoque e criar uma base de reflexdo para os professores”,
para além de instigar “a explicitacdo das suas teorias pessoais acerca do ensino
e da aprendizagem” (Vieira & Moreira, 2011, p. 33).

Em stimula, a Pratica de Ensino Supervisionada remete para a nocao de
desenvolvimento de Bruner, citado por Alarcao e Tavares (1987), que “defende
que se deve andar a volta do passado para o reconstruir, corrigindo aquilo que
deve ser corrigido porque se experimentou e mantendo aquilo que a
experiéncia provou ser eficaz e positivo” (Amaral et al., 1996, p. 92). Ademais,
¢é por meio da Pratica de Ensino Supervisionada que os futuros docentes sao
detentores da possibilidade de mobilizar e transformar os saberes tebricos em
saberes profissionais, ou seja, transformarem o saber em saber fazer (Jesus,
2011; Mesquita, 2015).
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A escola é um dos agentes sociais em que os sujeitos: desenvolvem a sua
personalidade (...).
(Zabalza, 2000, p. 37)

A escola (...) é um lugar que acolhe diferentes ritmos, identidades e culturas.

(Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011, p. 11)

3. CARATERIZACAO DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS
DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

A escola, que tem como missao cumprir uma funcido social de extrema
importancia, ao ter a tarefa de ensinar e de promover aprendizagens
significativas, deve ser entendida como uma comunidade educativa que se
estrutura e se transforma mediante um projeto educativo que nao relega as
pressoes sociais que sao exercidas sobre a mesma (Caixeiro, 2004; Carvalho &
Diogo, 1999). Hoje, afirma-se a necessidade de definir projetos educativos de
escola, que se assumam diferentes e que permitam religar a educagdo aos
espacos de vida e da sociedade, rompendo-se com a uniformizagdo que, nos
altimos anos, tem caraterizado a escola (N6voa, 2012).

Revela-se, portanto, indispensavel explorar o contexto educativo do
Agrupamento de Escolas de Matosinhos, no qual foi desenvolvida a Pratica
Educativa Supervisionada da estagiaria, destacando-se a consulta e a anélise
do Projeto Educativo' (PE) — documento de longo prazo, integral, flexivel,
aberto e democratico que é pensado e elaborado de forma coletiva pela
comunidade educativa, partindo da analise da prépria realidade, com o
proposito de melhorar a acao educativa e orientar a gestao da Escola (Diogo,

1 A versdo integral do Projeto Educativo encontra-se disponivel em http://aematosinhos.ccems.pt/
file.php/1/2013_2014/Proj_Educativo1317/2013_17/Projeto_Educativo_13-17.pdf
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1998) -, do Regulamento Interno2? (RI), do Plano Anual de Atividades3 (PAA) e
dos Planos de Turma. A par dos documentos mencionados, salienta-se a
observacao realizada pela mestranda que, conforme referido no ponto 2.3.,
constitui uma etapa fulcral para a recolha de dados no contexto educativo
(Vieira & Moreira, 2011).

3.1.0 AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE MATOSINHOS: BREVE
APRESENTACAO

Um agrupamento de escolas corresponde a uma unidade organizacional
constituida por estabelecimentos de educacio pré-escolar e escolas de um ou
mais niveis e ciclos de ensino (Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de abril). Ainda
de acordo com o Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de abril, os referidos
estabelecimentos de ensino, situando-se numa mesma area local, pretendem
proporcionar um percurso sequencial e articulado aos alunos, reforcando a
capacidade pedagogica das escolas e, por conseguinte, a gestdo dos seus
recursos.

O Agrupamento de Escolas de Matosinhos, constituido por quatro
estabelecimentos de educacdo e ensino — Escola Basica Integrada de
Matosinhos, sede do Agrupamento, e Escolas Basicas Augusto Gomes, Florbela
Espanca e Godinho — foi aquele que acolheu a mestranda ao longo deste ano
letivo, embora a sua préatica se tenha desenrolado somente na Escola Béasica
Integrada de Matosinhos. Este Agrupamento, cuja oferta académica se estende
desde o Pré-Escolar ao 3.2 CEB e ao qual se atribui a responsabilidade do
ensino dos 1.2 e 2.2 CEB no Estabelecimento Prisional de Custéias, foi
homologado no ano de 2004 e, em termos geograficos, localiza-se em

2 A versdo integral do Regulamento Interno encontra-se disponivel em http://aematosinhos.
ccems.pt/file.php/1/2015_2016/Regulamento_interno/RI_16_12_2013_aprovado.pdf

3 A versao integral do Plano Anual de Atividades encontra-se disponivel em http://aematosinhos.
ccems.pt/file.php/1/2017_2018/PAA1718/PAA1718-1.pdf
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Matosinhos, um concelho de forte tradicao pesqueira, e no distrito do Porto,
uma grande area metropolitana. Todas as suas escolas se situam numa area
geografica restrita, o que possibilita a agilizacao do contacto e da comunicacao
entre todas elas e, tal como preconizado no Decreto-Lei n.° 137/2012 de 2 de
julho, esta proximidade geografica permite também garantir e reforcar a
coeréncia do projeto educativo e da qualidade pedagogica.

Em termos socioculturais, o concelho de Matosinhos apresenta
proeminentes assimetrias ao nivel socioeconémico, sendo notoéria a debilidade
econdmica e social da populacao de algumas freguesias. A pobreza e a exclusao
social, o desemprego, o endividamento familiar, o baixo nivel de instrucao da
populacgdo, o abandono escolar precoce, a violéncia familiar e os maus tratos,
os problemas de satde e as situagdes de alcoolismo e toxicodependéncia
correspondem a alguns dos problemas detetados neste concelho e que se
repercutem no corpo discente, ja que é volumosa a quantidade de alunos que
beneficiam da Acdo Social Escolar (A.S.E.) — em média, mais de 45% dos
alunos possuem escaldoes A/B — e é também consideravel o nimero de alunos
institucionalizados. Sublinhe-se ainda o acolhimento de criancas/jovens da
Casa Abrigo da Cruz Vermelha, assim como de variadissimas nacionalidades.
Por conseguinte, de acordo com o Projeto Educativo e com o Regulamento
Interno, o maior desafio do Agrupamento consiste em “saber como é que mais
do que o acesso, se garante o sucesso efetivo de todos na Escola” (p. 3).
Efetivamente, o Sistema Educativo passou de uma “Escola de Elites” para uma
“Escola de Massas”, logo o espaco escolar acolhe ndo s6 um corpo discente
mais numeroso mas também mais heterogéneo, ndo podendo continuar a
ensinar todos como se fossem apenas um (N6voa, 2012; Sebastiao, 1998). Esta
¢ uma preocupacao notoria no Despacho n.° 6478/2017 de 26 de julho ao
homologar o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoéria, um
documento de referéncia para a organizacao de todo o sistema educativo e
para a orientagdo do trabalho das escolas. De acordo com este documento, é
necessario alcancar, na sua totalidade, o principio da educacdo para todos,
consagrado como primeiro objetivo mundial da UNESCO. A educacao para
todos implica que todos tenham acesso a escola, algo que tem sido conseguido
com éxito, mas também que todos tenham sucesso. Por isso, este principio
obriga a que se tenha em consideracao a diversidade e a complexidade como
fatores preponderantes na definicdo do que se pretende para a aprendizagem
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dos alunos a saida dos 12 anos de escolaridade obrigatéria (Gomes et al.,
2017).

Tendo por base toda a realidade socioescolar descrita, torna-se imperativo
referir que o Agrupamento de Escolas de Matosinhos comtempla o programa
Territorio Educativo de Intervencao Prioritaria 2 (TEIP 2), desde 2007/08.
Saliente-se que os Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP)
foram criados no ano de 1996, pelo Ministério da Educacido, através do
Despacho 147-B/ME/96 de 1 de agosto, e possibilitaram a adocao de um novo
modelo de gestdao marcado pela concessaio de maior autonomia aos
estabelecimentos de ensino e por uma vontade de descentralizacdo e partilha
do poder no processo educativo. Assim, o objetivo primordial desta medida
educativa consistia na promocdo da igualdade no acesso e no sucesso
educativos da populacao escolar, especialmente das criancas e dos jovens em
situacao de risco de exclusdo social e escolar. No ano de 2006/2007, o
programa TEIP foi retomado pelo Ministério da Educacao, entrando na 2.2
geracdo (TEIP2) e dando prioridade aos agrupamentos de escolas localizados
nas areas metropolitanas de Lisboa e do Porto, de entre os quais se destaca o
Agrupamento de Escolas de Matosinhos. Segundo o Despacho Normativo n.°
55/2008 de 23 de outubro, o programa TEIP2 visava a apropriacdo, por parte
das comunidades educativas desfavorecidas, de recursos e instrumentos que
lhes permitissem orientar a sua acao para a promocao do sucesso educativo de
todos os alunos, bem como para a prevencao e a reducao do abandono escolar
precoce e do absentismo e para a reducdo da indisciplina. Em simula, citando
Leite (1998), é a procura do sucesso escolar que suporta as medidas que
despoletaram nao s6 os TEIP, mas também os curriculos alternativos e a
gestao flexivel do curriculo.

No que concerne aos recursos humanos, o Agrupamento era constituido por
Assistentes Operacionais, Técnicos Administrativos, Educadores de Infancia,
Professores das Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) e Professores
dos trés ciclos de ensino, sendo estes ultimos maioritariamente pertencentes
ao Quadro de Escola, ou seja, eram professores com varios anos de servico e
com experiéncia pedagogica. A par disto, o Agrupamento contava ainda com
um Gabinete de Psicologia, um Gabinete Social e uma Animadora dos recreios,
no 1.° CEB. E também de salientar que o Agrupamento beneficiava de um
amplo ntimero de parcerias e de recursos da comunidade — Camara Municipal
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de Matosinhos, Matosinhos Sport, ADEIMA, ULS/C. Saide de Matosinhos,
Protecao Civil, Instituto de Reinsercdo Social, ESE, etc. -, que prestavam
importantes contributos no desenvolvimento de atividades/projetos, no apoio
prestado aos corpos discente e docente e na criagdo de relacbes com o meio
social envolvente.

Em termos fisicos, ha que salientar as excelentes infraestruturas de que o
Agrupamento dispunha, uma vez que foi alvo de remodelacdo e ampliacao
financiada pelo Governo e pela Camara Municipal de Matosinhos. Neste
ambito, merece especial atencdo a Biblioteca Escolar, visto que dispunha de
um amplo espago que lhe permitia possuir areas destinadas ao Pré-Escolar e
ao 1.° CEB e outras destinadas aos 2.° e 3.° CEB. A par disto, dispunha de um
vasto leque de livros de variadissimas tematicas, bem como de um grande
numero de atividades a realizar no decurso do ano letivo. A consulta do Plano
Anual de Atividades das Bibliotecas do Agrupamento de Escolas de
Matosinhos permitiu tomar conhecimento das atividades previstas para o ano
letivo de 2017/2018, as quais serdo apresentadas subsequentemente: Troca de
saberes, Concurso de Leitura: Eu leio+; Eu leio, gosto e recomendo; A
conversa com o escritor...; Semana da Leitura: A conversa com a escritora
Aline; Dia Mundial da Poesia e da Arvore; Dia Mundial do Livro; A
biblioteca vai a casa...; Um livro amigo vai comigo; As historias que se
contam. A par destas atividades, é de realcar o apoio curricular prestado a
alunos dos 2.° e 3.2 CEB, cujo nome é BIBLIO+ e cujos objetivos passavam
por: contribuir para as aprendizagens dos conteidos curriculares; ensinar a
estudar; colaborar com os docentes e com os varios organismos da escola;
contribuir para o sucesso do projeto de melhoria. O BIBLIO+ contava com a
colaboracao do Gabinete Social (EMI), dos professores da equipa da biblioteca,
dos voluntarios da Casa da Juventude de Matosinhos e dos Assistentes
Operacionais. Por tltimo, no que concerne a Biblioteca Escolar, sublinham-se
as atividades que a mestranda teve a oportunidade de presenciar com os
alunos do 1.°CEB no decurso da sua Pratica de Ensino Supervisionada,
designadamente contadores de historias, com posterior realizacao de trabalhos
que refletiam a historia ouvida, e os momentos de requisicao de livros.
Saliente-se também a existéncia de uma Unidade de Apoio Especializado para
a Educacdo de alunos com Multideficiéncia (UAEM), ou seja, um recurso
pedagogico especializado deste estabelecimento de ensino regular, que
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corresponde a uma resposta diferenciada no sentido de apoiar a educacao dos
alunos com multideficiéncia, oferecendo-lhes meios e recursos variados
(Almeida, 2011).

Por dltimo, mas n3o menos importante, sublinhe-se a realizacdo de
reunides com os professores, nas quais, de acordo com o RI do Agrupamento,
se espera uma participacao dinamica e construtiva dos professores. Assim, ao
longo da Pratica de Ensino Supervisionada, a estagiaria teve a possibilidade de
participar nos conselhos de turma e nas reunioes de avaliacao final, tanto do
1.9 como do 2.° CEB. A presenca nestas reunides constituiu uma mais-valia
para a formagao da mestranda, visto que permitiu que presenciasse o espirito
de trabalho em equipa, que constitui um fator de enriquecimento da atividade
profissional (Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto), bem como favoreceu
a integracao na cultura profissional docente (Pintassilgo & Oliveira, 2013), ou
seja, permitiu vivenciar outras funcoes e atribuicoes do professor para além da
sala de aula, como seja a avaliacao.

3.1.1.1.°2 Ciclo do Ensino Basico: a turma 3.° B

A turma do 3.° B era composta por 20 alunos, sendo oito do sexo feminino
e os restantes 12 do sexo masculino. Em termos de faixas etarias, a média
situava-se nos 8 anos, porém existiam cinco alunos com 9 anos. A par disto,
sublinhe-se a existéncia de trés alunos de Portugués Lingua Nao Materna
(PLNM) e de trés alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE), sendo
que em dois deles se constatou um acentuado atraso de desenvolvimento
global. Por conseguinte, os alunos destacados necessitavam de diferenciagao
pedagobgica e beneficiavam de apoios em alguns casos por parte de professores
de Ensino Especial e noutros de professores de Lingua Nao Materna.

A analise do Plano de Atividades da Turma (PAT) proporcionou um
conhecimento mais aprofundado e rigoroso dos casos dos alunos de PLNM e
dos alunos com NEE, para além do que a mestranda teve a possibilidade de
constatar por meio da observagdo direta, participante e naturalista em
contexto de sala de aula. Assim, no que respeita aos alunos de PLNM, salienta-
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se a existéncia de trés nacionalidades, a saber: siria, chinesa e espanhola.
Nenhum destes alunos dominava a Lingua Portuguesa, constatando-se, por
isso, dificuldades ao nivel da compreensao e da expressdo orais e escritas.
Neste contexto, ha que destacar o caso do aluno sirio, por ser o mais recente,
ou seja, tratava-se de um aluno recém-chegado a turma, tendo frequentado, no
ano anterior, o 4.° ano de escolaridade. Este aluno, com 9 anos, nao
prosseguiu para o 2.° CEB por apresentar significativas dificuldades de leitura,
centradas na descodificacdo, mais concretamente, no reconhecimento e
discriminagao de algumas letras do alfabeto e na conversiao dos grafemas em
padroes fonoloégicos (Viana & Teixeira, 2002; Sim-Sim, 2009), e de escrita,
situadas na ortografia, especificamente na codificacio dos fonemas em
grafemas (Baptista, Viana & Barbeiro, 2011). Tais dificuldades fizeram com
que o aluno, sobretudo numa fase inicial, requeresse o apoio da professora ou
da mestranda na concretizacdo de atividades, que eram distintas das dos
restantes alunos, nomeadamente construcao de frases pensadas pelo aluno e
escritas com o apoio da professora/estagiaria através da segmentacao silabica
num discurso pausado para auxiliar na relacio fonema-grafema;
correspondéncia entre imagens e palavras escritas; agrupamento de palavras
em que aparece um mesmo som; identificacio e reconhecimento, em
frases/textos, de letras que representam determinados sons; entre outras.

Por sua vez, os dois alunos com NEE necessitavam de uma funcionéria a
tempo inteiro, dado que requeriam apoio na realizacdo de todas as tarefas
escolares, acompanhamento na deslocacdo pelo espaco escolar, auxilio nas
refeicoes e apoio em todas as outras necessidades existentes por parte dos
mesmos. Note-se que um dos alunos apresentava, segundo o relatério de
pediatria do neurodesenvolvimento, um atraso global de desenvolvimento
psicomotor, linguagem expressiva imatura, ligeiro atraso do desenvolvimento
estaturo ponderal e hiperlaxidez ligamentar, pelo que se encontrava ao abrigo
do artigo 8.° do Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro, que lhe conferia a
possibilidade de ter um Programa Educativo Individual (PEI). Por PEI
entenda-se um documento formal que assegura o direito a equidade educativa
dos alunos com necessidades educativas de carater permanente e um
instrumento essencial para a operacionalizacao e eficacia da adequacao dos
processos de ensino e de aprendizagem (Crespo et al., 2008). Todavia, apesar
das suas dificuldades, o aluno beneficiava, unicamente, de cerca de duas horas
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de apoio semanal do Ensino Especial e nao usufruia de outro tipo de terapia ou
atividade. A par disto, sublinhe-se que este aluno integrava a turma desde o 1.°
ano de escolaridade e, portanto, constatava-se uma nitida adaptacao e
integracao no grupo. Porém, o mesmo nao se verificava com a aluna com NEE,
visto que esta, apesar de anteriormente ter frequentado o Agrupamento, se
encontrou, desde o 2.2 ano de escolaridade, num estabelecimento de ensino
particular que incluia a dinamizacao de atividades domiciliarias. Acrescente-se
que a esta aluna foi diagnosticada uma epilepsia grave, que afetava a expressao
oral, pois somente pronunciava pequenos grupos silabicos, tais como pé para
professora ou pichi para piscina. Ja em termos da escrita e das competéncias
relacionadas com a sua aprendizagem, nao desenvolveu a motricidade fina,
nao era capaz de realizar a preensao do lapis, nao identificava nenhuma letra e
nao reconhecia nem escrevia o seu proprio nome. Perante isto, a professora
titular de turma, apesar dos esforcos efetuados, considerou nao ter as
condicOes essenciais, no que diz respeito ao espaco e aos materiais, para que a
aluna usufruisse de uma resposta adequada as suas efetivas necessidades. Por
conseguinte, apo6s reandlise em Conselho Pedagobgico foi definida a
permanéncia da aluna maioritariamente na UAEM, onde beneficiou do apoio
especializado de que necessitava. Importa ainda referir que a aluna se
encontrava ao abrigo dos artigos 8.° e 21.° do Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de
janeiro, que lhe permitiam ter um PEI e um Curriculo Especifico Individual
(CEI). Por CEI entenda-se uma medida educativa que prevé alteracoes
significativas no curriculo comum, em funcao do nivel de funcionalidade do
aluno, valorizando-se contetidos que conduzam a autonomia pessoal e social
do mesmo (Baltazar, 2013). Ainda no ambito das NEE, importa realcar o
ingresso, no més de novembro, de um terceiro aluno na Educacao Especial,
por lhe ter sido diagnosticado um défice de atencao/concentracao e
hiperatividade, o que se traduzia em acentuadas dificuldades ao nivel do
Portugués, especificamente na compreensao de enunciados escritos, e num
curto periodo de atencdo/concentracao em todas as atividades que realizava.

A turma, no que concerne as interacOes aluno-aluno, caraterizava-se por
um espirito de entreajuda entre os pares, que se comprovava pela distribuicao
na sala de aula, em que os alunos com mais facilidade na aprendizagem
auxiliavam os que apresentavam mais dificuldades, e por uma notdria
aceitacdo e interacao com os alunos com NEE. No entanto, fora do contexto de
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sala de aula, o aluno sirio proferiu alguns insultos racistas para com a colega
de turma de nacionalidade chinesa, o que conduziu a que, por vezes, alguns
dos alunos se identificassem com o colega e também apresentassem estes
comportamentos para com a aluna. Concluiu-se, deste modo, que poderia
existir um choque de culturas entre os alunos de origem siria e chinesa, facto
que serviu de sustentacdo para a mestranda desenvolver atividades
relacionadas com a multiculturalidade e com o respeito pelo outro, como foi o
caso da sequéncia didatica Um olhar colorido sobre outras culturas e outros
povos, que sera retomada no ponto 4.3. deste relatério. Num pais em que é
crescente a diversidade, conforme referido no ponto 2.1., educar para a
cidadania assume especial relevancia, sendo, inclusive um dos valores
consagrado no Perfil dos Alunos a saida da escolaridade obrigatéria (Gomes
et al., 2017). Efetivamente, a escola constitui um importante contexto para a
aprendizagem e o exercicio da cidadania; por isso, os docentes nao devem ser
alheios ao desenvolvimento de atividades neste ambito que sejam promotoras
de valores tanto da democracia como dos direitos humanos e do respeito pela
identidade cultural (Beltrao & Nascimento, 2000).

Ademais, em termos gerais, os alunos revelaram gosto por aprender,
notério pela constante curiosidade e participacio nas atividades
desenvolvidas, valorizando os momentos de aprendizagem em que assumiram
o papel dos agentes do seu proprio conhecimento. Contudo, assistiu-se,
sobretudo numa fase inicial, a alguma falta de atencio e de concentracdo em
algumas atividades, o que prejudicou a execucdo das mesmas, bem como se
verificou o incumprimento de determinadas regras de sala de aula,
particularmente a tomada de vez e o respeito pelo discurso do outro. Face ao
exposto, a professora, no inicio do ano, definiu com os alunos as regras da sala
de aula, afixadas na mesma, e recorreu a ClassDojo para a avaliacdo do
(in)cumprimento das mesmas. A ClassDojo, disponivel online, corresponde a
uma estratégia que possibilita a avaliacao e a regulacdo dos comportamentos,
das atitudes e dos trabalhos da turma, mediante a atribuicdo ou retirada de
pontos. Deste modo, para a regulacao do comportamento, foi adotada uma
metodologia cada vez mais em voga na educacdo, nomeadamente a
gamificacdo, que corresponde a um excelente recurso motivacional e de

aprendizagem, pois ao serem utilizados mecanismos carateristicos dos jogos
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cria-se um ambiente propicio ao envolvimento e participacdo dos alunos
(Busarello, Ulbricht & Fadel, 2014; Alves, Minho & Diniz, 2014).

Por fim, relativamente ao espaco educativo, trés das mesas da sala
encontravam-se dispostas em filas e outras trés de forma perpendicular em
relacdo a uma das filas. Quanto aos lugares ocupados pelos alunos, estes eram
definidos pela professora titular, encontrando-se os alunos com maior
facilidade na aprendizagem e desenvolvimento de conhecimentos junto dos
que possuiam maiores dificuldades, conforme mencionado precedentemente.
A sala possuia ainda um projetor, um quadro branco, que tanto servia para
projetar como para escrever e que era adaptavel a estatura dos alunos, um
computador fixo na secretaria da professora e colunas, o que facilitou a
utilizacdo de recursos multimédia. Além disso, numa das laterais da sala,
existiam armaérios para a arrumacao dos materiais, quer dos alunos, quer da
professora, e uma banca com um lavatério. J4 nas paredes da sala
encontravam-se expostos os trabalhos realizados pela turma, tanto nas
atividades desenvolvidas com a professora, como nas desenvolvidas com a
mestranda. Note-se que na sala se podiam verificar quatro zonas distintas,
designadamente a dedicada ao Estudo do Meio, ao Portugués, a Matematica e
aos trabalhos realizados, por exemplo, a propoésito das idas a biblioteca, que se
realizaram todas as tercas-feiras. De realcar que a exposicao dos trabalhos
constituiu uma etapa importante da aprendizagem e assumiu-se como um
aspeto do agrado dos alunos, dado que a exposicao, tanto na sala de aula como
na biblioteca escolar, funcionou como incentivo para que se empenhassem em
produzir o seu melhor e permitiu que sentissem que o seu trabalho estava a ser
valorizado (Arends, 1995).

3.1.2.2.9 Ciclo do Ensino Béasico: a turma 6.° G

A turma do 6.° G era constituida por 22 alunos, 10 dos quais do sexo
feminino e os restantes 12 do sexo masculino. Da totalidade dos alunos, a
maioria, precisamente 18 alunos, frequentou, no ciclo de ensino anterior, o
Agrupamento de Matosinhos, nomeadamente a Escola Bésica Integrada de
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Matosinhos e a Escola Florbela Espanca. Portanto, somente quatro alunos
eram provenientes de outros estabelecimentos de ensino. No que diz respeito a
faixa etaria, a média situava-se nos 11 anos, existindo apenas um aluno com 13
anos e dois alunos com 12 anos. Por meio da analise do Plano de Turma, para
além das referidas informacoes, verificou-se que, em termos de apoio
econdémico, eram nove os alunos beneficiarios da A.S.E., sete dos quais
beneficiavam do escaldo A e dois beneficiavam do escalao B.

Em termos de NEE, esta turma era composta por um aluno que apresentava
dificuldades especificas de aprendizagem da leitura e da escrita — Dislexia —,
associadas a Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo. Deste modo,
de acordo com os artigos 17.° e 20.° do Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de
janeiro, o aluno usufruiu de apoio pedagogico, concretamente nas disciplinas
de Portugués e de Matematica, e de adequacbes no processo de avaliacao. A
par disto, os docentes nao deviam penalizar os erros ortograficos, deviam dar
mais tempo para realizar as tarefas/fichas e deviam explicar-lhe as questoes
para que compreendesse o que tinha de realizar. Ainda neste ambito, é de
realcar a existéncia de um aluno com um Curriculo Especifico Individual
(CEI), que nao se encontrava na sala de aula junto dos colegas da turma.
Segundo o artigo 21.° do Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro, o CEI assenta
numa perspetiva curricular funcional que assegura e facilita o
desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e de autonomia, tendo em
vista a participacdo do aluno nos diferentes contextos de vida. Assim, este
curriculo pressupoe alteracdes consideraveis no curriculo comum de acordo
com a funcionalidade do aluno; priorizagio de determinados contetdos
curriculares em detrimento de outros; eliminacao ou introducao de objetivos e
contetdos; eliminacdo de areas -curriculares; inclusao de contetdos
conducentes a autonomia pessoal e social do aluno; e atribuicao de prioridade
ao desenvolvimento de atividades de indole funcional centradas nos contextos
de vida, a comunicacao e a organizacao do processo de transi¢cao para a vida
pos-escolar. E também de salientar a existéncia de um aluno proposto para
beneficiar de um Plano de Acao Tutorial, uma vez que se tratava de um aluno
com um ritmo de trabalho lento e pouco organizado. Alias, o aluno, no 4.° ano,
foi referenciado para os Servicos de Psicologia e Orientacdo, que
recomendaram as seguintes medidas: encorajar, elogiar e usar o reforgo
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positivo; dividir e dar mais tempo para a realizacdo das tarefas; estimular
estratégias de autonomia.

Acrescente-se que, no 6.° G, existiam trés Planos de Acompanhamento
Pedagogico Individual (PAPI), ao abrigo do Despacho Normativo n.°1-F/2016
de 5 de abril, e, em contrapartida, cinco alunos que integravam o Quadro de
Exceléncia da Escola. Estes dados contribuiram, a par da observacao realizada
pela estagiaria nas aulas de Portugués, para afirmar que esta se tratava de uma
turma curiosa, que demonstrava gostar de aprender e que privilegiava
momentos de aprendizagem diversificados e dindmicos, em que havia lugar
para a sua participacdo ativa. Ademais, exibia um comportamento adequado e
respeitador das regras de conduta da sala de aula, especificamente na tomada
de vez, na adocao de uma postura adequada e no respeito pelo discurso do
outro. Os Tnicos aspetos negativos a sublinhar prendem-se com o
individualismo e com a exclusao, visivel logo no inicio da Pratica de Ensino
Supervisionada, aquando da organizacao de grupos para um trabalho alusivo
ao S. Martinho. Constatou-se, por isso, a nao aceitacao de alguns elementos da
turma em determinados grupos e a preferéncia de muitos pela realizagao do
trabalho individualmente. Neste sentido, nas atividades realizadas pela
mestranda, esta optou por definir previamente os grupos de trabalho e por
organizar sempre grupos diversificados, a fim de promover a interacao grupal
entre um maior namero de alunos diferentes e o desenvolvimento de atitudes
reveladoras do respeito pela dignidade humana (Gomes et al., 2007), de forma
a contribuir para que, futuramente, fossem capazes de se integrar e de
conviver com os diversos grupos da comunidade (Mateus, 2008).

Relativamente ao espaco educativo, importa comecar por referir que, na
Escola Bésica Integrada de Matosinhos, os alunos tinham aulas sempre na
mesma sala, exceto no caso de disciplinas mais especificas que envolviam
instrumentos e materiais proprios. Assim sendo, as aulas do 6.° G realizaram-
se, maioritariamente, na sala 18, a qual possuia um projetor, um quadro
branco, que tanto servia para projetar como para escrever, um computador
fixo na secretaria da professora e colunas, o que facilitou a utilizacao de
recursos multimédia. As mesas encontravam-se dispostas em filas e colunas,
disposicao carateristica de todas as salas dos 2.° e 3.° CEB da Escola, sendo os
lugares dos alunos definidos pela Diretora de Turma e alterados sempre que

fosse conveniente.
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A par disto, conforme salientado precedentemente, uma vez que todas as
turmas possuiam a sua propria sala, no fundo da mesma era possivel
encontrar trabalhos realizados pelos alunos em algumas disciplinas, por isso a
futura docente criou um espacgo dedicado ao Portugués, intitulado Trabucar e
Palavrar, onde se encontravam os recursos utilizados e construidos em
diferentes aulas, permitindo que os alunos recordassem mais facilmente o que
era abordado e que sentissem que o trabalho estava a ser valorizado, o que
constituiu uma etapa importante dos processos de ensino e de aprendizagem
(Arends, 1995). No entanto, refletindo acerca deste espaco, a mestranda
considera que podia ter promovido a realizacdo de mais trabalhos por parte
dos alunos, no sentido de valorizar ainda mais o trabalho destes. Quanto ao
titulo atribuido pela estagiiria ao espago e discutido com os alunos, este era
constituido por um verbo pouco usual na Lingua Portuguesa (trabucar) e por
um neologismo (palavrar), com o intuito de promover o inesperado e de
despertar a curiosidade por parte dos alunos, além disso este titulo tinha como
propdsito remeter para o trabalho feito com as palavras, j4 que a principal
finalidade da aula de Lingua Portuguesa corresponde a compreender as
palavras e a saber fazer coisas com as palavras (Lomas, 2006b). Note-se ainda
que, como uma das paredes da sala de aula era constituida apenas por janelas
que se estendiam desde o teto até ao chao, os estores exteriores acabavam por
se encontrar permanentemente corridos até cerca de metade, uma vez que a
luz solar limitava a visao dos alunos para o quadro. Assim, recorria-se a luz
artificial, que, a conjugar com o horario das aulas de Lingua Portuguesa -
primeiros 50 ou 100 minutos da manha -, contribuiu para que os alunos se
encontrassem, no inicio das aulas, mais sonolentos e pouco participativos, o
que reduziu a produtividade e a concentracdo dos alunos, concorrendo
negativamente para os processos de ensino e de aprendizagem. De facto, em
sala de aula, a luz natural apresenta beneficios psicofisiol6gicos, assim como
estimula a criatividade, promove a comunicacio com o mundo exterior,
favorece o descanso visual e o bem-estar e potencia um melhor indice de
produtividade (Dias, 2011). Neste sentido, sempre que o uso do quadro nao se
revelou essencial, a futura docente e a professora cooperante optaram pela luz

natural.
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3.1.3.2.9 Ciclo do Ensino Bésico: a turma 6.° 1

A turma do 6.° I era composta por 21 alunos, sendo 12 deles do sexo
feminino e os restantes nove do sexo masculino. Relativamente ao
estabelecimento de ensino frequentado no ciclo anterior, existia a informacao
de que 12 alunos tinham frequentado a Escola Basica Integrada de Matosinhos
e quatro tinham estudado no Externato Bom Jesus. J4 em termos de faixas
etarias, a média situava-se nos 11 anos, existindo, no entanto, duas alunas com
12, uma aluna com 13 e um aluno com 14 anos. Por seu turno, no dominio dos
apoios economicos, constatou-se a existéncia de mais de 55% de alunos com
apoio social, distribuidos pelos varios escal6es, o que confirma as informacoes
presentes no Projeto Educativo do Agrupamento a propdsito da elevada
percentagem de alunos beneficiarios da A.S.E..

No que respeita as NEE, na turma em questdo existia um aluno que se
encontrava ao abrigo do artigo 8.° do Decreto-Lei n.° 3/2008 de 77 de janeiro,
que lhe conferia a possibilidade de ter um PEI. Este aluno apresentava
Perturbacdo de Desenvolvimento com carateristicas compativeis com
Sindrome de Asperger, a qual corresponde a uma desordem neurolégica,
pautada por desvios e anormalidades em trés vastos aspetos do
desenvolvimento, a saber: interacdo social; uso da linguagem para a
comunicacio; e certas caracteristicas repetitivas ou perseverativas sobre um
namero limitado, mas intenso, de interesses (Bauer, 1996). Deste modo, o
aluno usufruia de uma matricula por disciplinas e, para além do apoio de
Ensino Especial, necessitava de apoio psicologico regular, de terapia
ocupacional e de terapia da fala. No 6.°I, verificava-se ainda a existéncia de
cinco alunos com dislexia, sendo que em todos os casos se tratava de dislexia
associada a disortografia, embora em alguns se acentuasse mais ao nivel da
fonologia ou da descodificacdo e compreensao na leitura. Neste sentido, os
alunos beneficiavam de determinadas estratégias de diferenciacao pedagbgica
ajustadas as suas necessidades especificas, como, por exemplo: apoio
pedagogico especifico em Portugués; frequéncia dos apoios pedagdgicos
disponibilizados pelo Agrupamento; fruicio de mais tempo para a leitura ou
para a escrita; reforco positivo a participacao oral; nao penalizacao pelos erros
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ortograficos; entre outras. Acresce referir que nesta turma existiam cinco
PAPI, ao abrigo do Despacho Normativo n.°1-F/2016 de 5 de abril.

No que concerne ao comportamento geral dos alunos da turma, este
revelou-se razoavel, pelo menos nas aulas de Historia e Geografia de Portugal
em que a mestranda esteve presente. Melhor dizendo, tratavam-se de alunos
bastante conversadores, aproveitando todas as oportunidades para dialogar
com os colegas mais proximos, e pouco cumpridores das regras de sala de aula,
especificamente na tomada de vez. Porém, era nitido um grande interesse pela
disciplina mencionada precedentemente e, por isso, eram alunos muito
interventivos e participativos, manifestando uma imensa curiosidade sobre os
factos e acontecimentos historicos abordados em aula. Por conseguinte, a
turma demonstrou gostar de aprender, privilegiou os momentos de
aprendizagem diversificados e dinamicos, isto é, aqueles em que existiam
momentos para a participacdo ativa, ndo se limitando a ser receticulos de
informacoes debitadas pelo professor, e revelou interesse pelo uso das TIC.
Estes factos realgados anteriormente assumiram-se como muito pertinentes
para a selecdo de estratégias de ensino e de aprendizagem e o desenho e a
elaboracao de recursos didaticos a utilizar, com o propésito de garantir que os
alunos aprendessem significativamente, ou seja, construissem um significado
proprio e pessoal para um objeto de conhecimento (Solé & Coll, 2001). Quanto
as interacoes entre alunos, pelo que a futura docente teve a oportunidade de
observar em contexto de sala de aula e nos momentos de intervalo, torna-se
exequivel afirmar que nesta turma existiam véarios grupos de alunos que se
relacionavam mais por aparentemente partilharem os mesmos gostos e
interesses. Contudo, a existéncia destes pequenos grupos nao impedia, em
termos gerais, o bom relacionamento entre o grupo-turma, pautado pelo
respeito, pela entreajuda e pela colaboracao.

No que respeita ao espaco educativo, conforme foi mencionado a propésito
do 6.° G, os alunos tinham aulas sempre na mesma sala, sendo que esta turma
teve aulas maioritariamente na sala 24, a qual possuia um projetor, um quadro
branco, que funcionava igualmente como tela para projecées, um computador
fixo e colunas, o que auxiliou na utilizacao de recursos multimédia. As mesas
encontravam-se dispostas em filas e colunas, devendo os alunos ocupar os
lugares previamente definidos pela Diretora de Turma. No fundo da sala, era
possivel encontrar os trabalhos elaborados pela turma ao longo do ano letivo,
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tendo sido criado, pela mestranda, O Cantinho da Histéria e Geografia de
Portugal, onde se encontravam recursos utilizados em diferentes aulas e
construidos pelos alunos. Este espaco constituiu uma mais-valia nos processos
de ensino e de aprendizagem, dado que, por exemplo, nas aulas de preparagao
para a ficha de avaliacdo, por vezes, recorreu-se aos recursos nele existentes
para recuperar contetidos, e possibilitou que os alunos se recordassem mais
facilmente dos contetidos abordados, mas também porque funcionou como
incentivo para que os alunos se empenhassem em produzir o seu melhor e
sentissem que o seu trabalho estava a ser reconhecido (Arends, 1995). Por
altimo, tal como no caso da outra turma de 6.° ano, os estores exteriores
encontravam-se frequentemente corridos até cerca de metade, uma vez que a
luz solar condicionava a visao dos alunos para o quadro. Porém, neste caso, os
alunos nao se encontravam tao passivos e sonolentos, o que possivelmente se
justifica pelo facto de se tratar de um horario de aula diferente — meio da
manha e meio da tarde -, e por ser uma turma com alunos mais irrequietos
comparativamente a anterior. Portanto, neste caso, a futura mestranda nao
considera que este tenha constituido um fator com uma proeminente
influéncia nos processos de ensino e de aprendizagem, ja que com a luz natural
ou com a luz artificial nao se verificaram significativas diferencas.
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A educacdo linguistica nas aulas deve contribuir, sobretudo, para ajudar
a saber fazer coisas com as palavras.
(Lomas, 2006b, p. 12)

Ser competente em Historia passa (...) pelo desenvolvimento de uma
orientacdo temporal que se traduza na interiorizacdo de relacoes entre o
passado compreendido, o presente problematizado e o futuro perspetivado.
(Barca, 2004, p. 134)

4+ PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA NOS 1.° E
2.9 CICLOS DO ENSINO BASICO

A Pratica de Ensino Supervisionada, de acordo com o Decreto-Lei n.°
79/2014 de 14 de maio, corresponde ao “estigio de natureza profissional
objeto de relatério final” (p. 2821), consistindo este Gltimo num requisito para
a obtencao do grau de Mestre e para a habilitacao profissional para a docéncia
no 1.° e no 2.° CEB nas disciplinas de Portugués e Historia e Geografia de
Portugal.

Neste caso, o referido estagio correspondeu a um modelo formativo que se
opOs positivamente ao que ocorre nos mestrados profissionalizantes da Escola
Superior de Educacdo do Porto. Melhor dizendo, a Pratica de Ensino
Supervisionada decorreu simultaneamente nos dois Ciclos de Ensino Basico,
ao longo de um periodo de tempo mais alargado, concretamente desde o dia
30 de outubro de 2017 até ao dia 30 de maio de 2018. Assim, foram lecionadas
13 aulas no 6.° ano de escolaridade e 20 aulas no 3.° ano de escolaridade,
perfazendo um total de cerca de 46 horas letivas: 25 de Portugués, 14 de
Historia e Geografia de Portugal/Estudo do Meio e sete de outras areas do
saber, tais como Matematica e Expressoes.

Por conseguinte, subsequentemente serdo apresentadas e analisadas
criticamente algumas das intervengoes educativas realizadas nos dois ciclos de
ensino, e nas duas areas disciplinares, sendo todas estas sustentadas em
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conhecimentos cientifico-pedagbgicos. Ademais, conferir-se-4 destaque aos
projetos e a outras atividades desenvolvidas e vivenciadas pela mestranda.

4.1.PORTUGUES

No inicio da escolaridade, os alunos ja possuem um conhecimento
substancial da sua lingua, adquirido de forma espontanea e por imersao num
determinado meio linguistico, que lhes permite interagir, comunicar e
satisfazer as suas necessidades (Amor, 2003; Duarte, 2008a). Portanto, na
aula de Portugués, o professor encontra-se, maioritariamente, perante sujeitos
falantes da mesma lingua, competentes na sua utilizacdo e habeis no seu
desempenho, o que levanta, de imediato, a seguinte questao: “Como construir
um saber novo, a adquirir pela crianca aprendente, num dominio em que os
recursos de que dispde (...) se lhe afiguram como naturalmente suficientes?”
(Amor, 2003, p. 4). Esta interrogacao recebe a sua resposta ao definir-se o que
é, ou o que deve ser, uma aula de Portugués, ou seja, esta deve pautar-se pela
abertura a pluralidade discursiva e textual, assim como a experimentacao e a
pratica de comportamentos verbais (escutar/falar, ler/escrever) e a interacao
entre os diferentes dominios# desta area do saber, designadamente Oralidade,
Leitura, Escrita, Educacdo Literaria e Gramatica. Por conseguinte, somente
tendo por base os principios basilares supracitados é que a aula de Portugués
cumpre o seu objetivo essencial, que consiste no desenvolvimento das
competéncias linguisticas e comunicativas dos alunos nos dominios da lingua,

nas suas modalidades oral e escrita, quer na vertente da compreensao quer na

4 Procedeu-se a separacao dos dominios Leitura e Escrita, por se defender que ambas as areas possuem
carateristicas proprias e individuais, nomeadamente nos anos em que a mestrada lecionou, incidindo o
ensino da Leitura no desenvolvimento da fluéncia e na compreensao da leitura (Sim-Sim, 2007) e o ensino
da Escrita no alargamento do vocabulrio e na progressiva organizacdo e producio de texto (Barbeiro &
Pereira, 2007). Contudo, ressalve-se que até ao final do 2.° ano de escolaridade a Leitura e a Escrita devem
surgir associadas, uma vez que se trata de anos em que o ensino da Leitura se centra na decifragao (Sim-
Sim, 2009) e o ensino da Escrita se foca, sobretudo, nas dimensoes grafica e ortografica (Baptista, Viana &
Barbeiro, 2011).
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vertente da expressao, possibilitando-lhes e incentivando-os a “saber fazer
coisas com as palavras”, conforme defende Lomas (2006b, p. 12).

Foi precisamente com base na afirmacdo de Lomas (2006b) que a
formanda desenhou um conjunto de atividades, que tiveram como matéria-
prima primordial as palavras e que integraram uma oficina, intitulada
Laboratério das Palavras (cf. Anexo B). A opcao pela metodologia da oficina
prendeu-se com o facto de, desta forma, o aluno assumir o papel de agente do
seu proprio conhecimento, por meio da realizacao de atividades diversificadas
e intelectualmente desafiadoras (Barca, 2004), bem como, conforme
destacado nos pontos 3.1.1. e 3.1.2, com a necessidade de promover uma maior
e mais significativa interacdo grupal nas turmas em questdo, através da
construgdo coletiva de saberes. Assim, uma oficina, constituida por um
conjunto de atividades em que se pretende obter um produto linguistico,
carateriza-se por ser uma metodologia que modifica o foco tradicional da
aprendizagem, isto é, a cognicdo, passando a incorporar a acao e a reflexao
(Paviani & Fontana, 2009), assistindo-se a apropriacdo, a construcio e a
producdo de conhecimentos de forma ativa e reflexiva. Neste contexto, torna-
se imperativa a referéncia ao Laboratério Gramatical, uma proposta
apresentada por Inés Duarte em 1992, com o proposito de promover
“multiplas ocasides para um trabalho laboratorial sobre a lingua, desligado dos
objectivos comunicativos com que a utilizamos como falantes” (Duarte, 1992,
p. 165). Portanto, o Laboratoério Gramatical, inserido numa didatica da
descoberta orientada, é organizado em quatro etapas — apresentacao dos
dados, descri¢ao e compreensao dos dados, realizacao de exercicios e avaliacao
da aprendizagem — que integram véarias tarefas propostas aos alunos, de
maneira a desenvolver nas mesmas a capacidade de descobrir regras que
integram o seu conhecimento intuitivo e construir uma atitude sistematica e
rigorosa (Duarte, 2008a). Em concomitancia com o exposto no paragrafo
precedente, no Laboratério das Palavras, primou-se pela planificacdo de
atividades que envolvessem os alunos em estratégias colaborativas,
responsabilizando-os pelas aprendizagens, bem como procurou-se que todas
as atividades constituissem um desafio para os mesmos.

Ademais, na elaboracao da planificacao da referida oficina, assim como nas
planificacbes das restantes aulas de Portugués, quer no 1.° CEB, quer no 2.°
CEB, a futura docente partiu sempre de um elemento central, nomeadamente
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o texto, uma vez que este constitui o nicleo de toda a aula (Bertochi, 2006),
sendo a base para a determinacao dos possiveis contetidos a abordar, e jamais
deve ser encarado como um pretexto (Duarte, 2008b). A par disto, o estudo
dos textos na aula de Portugués potencia o desenvolvimento da competéncia
comunicativa (Fonseca, 1994), uma vez que tem como objetivo desencadear no
aluno a consciéncia dos varios recursos da lingua e conduzi-lo a exploracao
desses recursos para a “obtencdo de uma melhor adequacao as circunstancias
que determinam a especificidade tipolégica dos discursos” (p. 108). Por isso, a
presenca diversificada de textos/discursos, sejam orais, escritos, literarios ou
nao literarios, é fundamental na aula de lingua (Fonseca, 1992b). A referida
pluralidade textual e discursiva promove, pois, situacoes reais de comunicacao
e de interacdo, bem como transforma a aula de Portugués num espaco de usos
e de praticas de linguagem. Esta constituiu uma das preocupacoes da
mestranda no decurso da sua pratica pedagodgica, conseguindo, no conjunto
das suas aulas desta area do saber, trabalhar quer textos literarios, de
variadissimos autores, quer textos nao literarios, promovendo uma
pluralidade textual e discursiva.

Face ao exposto, torna-se exequivel afirmar que o texto e a sua leitura se
assumem como uma etapa “fundamental e fundamentante da disciplina”,
sendo um momento privilegiado de ensino e de aprendizagem (Sousa, 1993, p.
14). Neste sentido, importa referir que a leitura corresponde ao processo
cognitivo de construir sentido ou sentidos a partir do texto, ou seja, de
compreender (Sousa, 1993). Logo, ler é ser capaz de compreender o conteido
de uma mensagem escrita, de julgar e apreciar o seu valor estético (Mialaret,
1966, citado por Viana & Teixeira, 2002; Sim-Sim, 2007) e de ser critico
relativamente ao contetdo informativo e a forma como é apresentado. Além
disso, corresponde a ser capaz de “extrair as inferéncias autorizadas por um
texto e de lhes dar alma” (Bonboir, 1970, citado por Viana & Teixeira, 2002, p.
13). Em concordéancia com o referido, ensinar a ler consiste, sobretudo, em
ensinar explicitamente a extrair informacao contida num texto escrito, isto é,
fornecer ferramentas de que os alunos precisam para estratégica e eficazmente
abordarem os textos e compreenderem o que esta escrito (Sim-Sim, 2007).

Por conseguinte, se “ler é compreender” (Viana et al., 2010, p. 10), o
complexo ato de ler necessita de um trabalho de gestao da compreensao que
passa pela adocao de estratégias e processos para motivar e desenvolver as
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diferentes componentes envolvidas na compreensao. Neste sentido, realce-se a
“taxonomia da compreensao leitora” (Viana et al., 2010, p. 15), na qual se
evidenciam os seguintes tipos de compreensdo: compreensao literal, que
consiste no reconhecimento, por parte do leitor, de ideias, informacoes ou
acontecimentos expressos no texto; a reorganizacao, que diz respeito a
sistematizacdo, esquematizacao ou resumo da informacao, consolidando ou
reordenando as ideias por meio da informacdo que obtém, de maneira a
conseguir uma sintese compreensiva; a compreensao inferencial, que
corresponde a ativacdo do conhecimento prévio do leitor e a formulacao de
antecipacgoes ou suposicoes sobre o contetido do texto através dos indicios que
proporciona a leitura; e a compreensao critica, que consiste na formulagao de
juizos proprios acerca do conteido do texto e da forma como se encontra
expresso (Viana et al., 2010; Giasson, 1993). Tendo em consideracio estes
pressupostos, foram adotadas varias estratégias pedagogicas para motivar e
desenvolver as diferentes componentes envolvidas na compreensao dos textos
abordados nas varias aulas lecionadas, tais como:

e sublinhar expressoes relevantes de um texto com diferentes cores, o
que permitiu comprovar que o texto foi compreendido na sua
informacao literal, além de se ter promovido a representacao do
esquema semantico do texto e o trabalho da coeréncia textual;

e preencher esquemas de compreensao, em alguns casos indo buscar
a informacao ao texto, desenvolvendo-se a compreensdo literal, e
noutros casos através da informacao que os alunos foram obtendo
do texto, incidindo-se no desenvolvimento da compreensao ao nivel
da reorganizacao;

e montar puzzles acerca do texto, através da ordenacao
sequencialmente dos acontecimentos narrados e obtendo uma
sintese compreensiva, no sentido de desenvolver a componente
cognitiva de reorganizacao;
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construir um Kahoot!s, ou seja, elaboracdo, pelos alunos, de
perguntas acerca de um determinado texto e de hipo6teses de
resposta, favorecendo o desenvolvimento da compreensao na leitura
em todas as suas componentes (literal, inferencial, reorganizacao e
critica);

identificar verbos associados, ao longo da acdo narrativa, as
personagens, de forma a definir carateristicas de personagens que
aparecem de modo explicito no texto e de outras que devem ser
inferidas, desenvolvendo-se a compreensao literal e a compreensao
inferencial, respetivamente;

colocar hipoteses sobre os titulos dos textos literarios, com base nas
inferéncias realizadas em relacdo a ilustracdo das capas, e
confrontar as previsoes efetuadas ou alterar as suposicoes com base
na informacio obtida no texto lido, revelando a compreensao do
texto em termos criticos;

explorar o titulo do texto, usando-o como pista para os alunos
efetuarem suposicoes sobre o contetido do mesmo, evidenciando a
compreensao da sua informacao inferencial;

explorar as ilustragoes e utiliza-las de modo a levar os alunos a
efetuarem previsoes sobre o contetdo do texto, realcando atencao, a
memoria e a capacidade de manipular informacao que suportam os
processos de inferéncia;

recontar o texto lido, ordenando sequencialmente os
acontecimentos narrados e refletindo a compreensao do texto ao

nivel da componente de reorganizacao.

Prosseguindo para a apresentacao e a andlise das atividades desenvolvidas

nos 1.° e 2.9 CEB, sobretudo no Laboratério das Palavras, inicie-se com as

atividades realizadas no 3.° ano, nomeadamente as referentes a leitura. Numa

primeira instancia, e tendo por base os pressupostos teoricos que antecederam

este paragrafo, ha que realcar as estratégias dirigidas para o ensino da

5 O Kahoot! corresponde a uma plataforma gratuita, com uma componente lidica, que possibilita a
construcao e a aplicacdo de questionarios.
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compreensao em funcdo dos momentos de leitura relativamente ao poema “O
limpa-palavras” de Alvaro Magalhdes, presente na sua obra O limpa-palavras
e outros poemas (Magalhaes, 2000). Neste ambito, antes da leitura do texto
procedeu-se a exploracao do titulo, descoberto pelos alunos através das silabas
que se encontravam espalhadas pela sala de aula. Portanto, ap6s reorganizadas
as silabas do titulo, os alunos colocaram, com base no titulo, hipoteses acerca
do assunto, da personagem principal do texto e a sua possivel profissao. De
igual modo, foi-lhes apresentada uma das ilustracées que se encontrava junto
ao poema para que, por meio da sua analise, indicando o que viam e as
respetivas dimensdes, efetuassem suposi¢oes sobre o texto, mas também
estabelecessem uma relagdo com o titulo. Deste modo, tanto o titulo como a
ilustracao constituiram pistas para que os alunos deduzissem a ideia principal
do texto e corresponderam a estratégias que possibilitaram o desenvolvimento
da compreensao inferencial (Giasson, 1993; Baptista, 2015; Viana et al. 2010).

Posto isto, a mestranda passou a leitura do poema, uma vez que a primeira
leitura pertence ao professor (Oliveira, 2010), sendo esta a voz mediadora da
relacdo aluno-texto, assegurando o primeiro acesso ao conteudo do texto e
funcionando como um modelo. Além disso, embora a leitura seja um dos
dominios da lingua permanentemente desenvolvido na aula de Portugués,
nem sempre é abordada da melhor forma, ou seja, com o propoésito de
desenvolver os processos que operam na compreensao do texto, bem como de
despoletar nos alunos o gosto de ler (Garcia Sobrino et al., 1994). Tendo por
base o referido, a formanda procurou oferecer aos alunos diferentes ambientes
de leitura, que passaram, por exemplo, pela sua leitura acompanhada das
ilustracoes projetadas e de musicas de fundo, que contiveram pistas
importantes para motivar a compreensao na leitura, sobretudo ao nivel da
componente de compreensao inferencial (Giasson, 1993; Viana et al., 2010).
Neste caso concreto, a futura docente optou por utilizar uma musica de fundo,
pela apresentacdo das palavras em destaque no poema e por utilizar um
avental e um espanador, de maneira a assumir o papel do limpa-palavras, por
considerar que desta forma se adotaram estratégias que contribuiram para o
desenvolvimento da compreensao inferencial.

Apos a leitura do texto, foi promovido o dialogo acerca da coincidéncia
entre as hipoteses adiantadas antes da leitura e o texto lido, com a colocacao,
por parte da mestranda, de algumas perguntas de reconhecimento literal e de
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inferéncia, assim como foi solicitado aos alunos, organizados em grupos, que
sublinhassem, com cores diferentes, algumas palavras, expressoes e versos
relevantes para a compreensao literal do texto. Desta forma, utilizaram-se
estratégias adequadas para promover a compreensao literal e inferencial no
que diz respeito a um trabalho coletivo no cenario turma, a par de, na dltima
estratégia destacada, se ter favorecido a representacao do esquema semantico
do texto e o trabalho da coeréncia textual, na medida em que os alunos se
apropriaram do sentido, da estrutura e da ordem em que as varias informacées
surgiam no texto (Duarte, 2003a). Ademais, a partir da concecao de leitura ja
exposta, realizou-se ainda a atividade intitulada Ler, ouvir e sentir, em que os
alunos prepararam a leitura da totalidade do poema “O limpa-palavras”, tendo
de ler como se estivessem muito zangados, como se estivessem muito felizes,
como se estivessem com medo, como se estivessem quase a chorar, como se
fossem robos e como se estivessem constipados. Assim, com os varios tipos de
leitura® apelou-se ao imaginario dos alunos, bem como contribuiu-se para a
construcao da confianca na leitura, por parte dos mesmos. De facto, todos os
alunos, inclusive aqueles que, por vezes, se revelavam mais timidos quando
liam, quiseram entusiasticamente participar nesta atividade e demonstraram-
se confiantes no momento em que leram. Além disso, esta atividade constituiu
uma estratégia para o desenvolvimento da capacidade de fruicao estética e
pessoal dos textos e da compreensao na leitura, através da apropriacdo prévia
do texto (Alves, 2007).

Ainda no que concerne a pedagogia da leitura, € importante sublinhar que a
formanda, em todas as atividades de leitura em voz alta pelos alunos, incluiu
um momento de preparacdo e outro de avaliacdo. Na preparacao, orientada
pela estagiaria, o que se pretendeu foi que os alunos tivessem a oportunidade
de treinar a precisao, a rapidez e a expressividade (Duarte, 2002; Sim-Sim,
2007), no sentido de se sentirem mais confiantes e de se proporcionar um
momento de leitura fluente, um dos grandes objetivos da compreensao na

6 Estes tipos de leitura inserem-se na modalidade de leitura recreativa, a qual é encarada, por alguns
autores, apenas como um ato de leitura para o leitor se divertir, para descontrair ou fazer uma leitura sem
qualquer tipo de preocupacio definida (Dionisio, 2000), ndo apresentando validade para os processos de
ensino e de aprendizagem.
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leitura. Ou seja, a rapidez de leitura, que envolve o reconhecimento imediato
de palavras, liberta a atencao e a memoria para a recuperacao do significado
dos textos e possibilita o treino da leitura expressiva, fundamental para a
leitura fluente, uma vez que esta corresponde ao reconhecimento das palavras
automaticamente e sem esforco, agrupando-as e acedendo rapidamente ao
significado de expressdes do texto (Sim-Sim, 2007). J4 no que concerne a
avaliacdo da leitura, pretendeu-se que esta possuisse um carater especialmente
formativo, realcando-se os aspetos que necessitavam de ser trabalhados, mas
também os aspetos consolidados, possibilitando que os alunos se apoiassem
nos pontos fortes para progredirem nos pontos fracos e assumindo-se como
fator de motivacao (Viana, 2009). Portanto, concluidas as leituras, a futura
docente, apresentou aos alunos as gravacoes das mesmas, o que permitiu a
reflexdo dos alunos acerca da precisao, da rapidez e da expressividade das
leituras realizadas e a partilha de feedbacks entre todos, o que fez com que
progressivamente os alunos se encontrassem mais atentos as suas leituras e a
dos outros. Logo, estes momentos apo6s a leitura dos alunos revestiram-se de
importancia para a aprendizagem, inclusive, para a aprendizagem da futura
docente, pois os alunos revelaram-se capazes de autoavaliar-se e autocorrigir-
se adequadamente quanto a precisao, a rapidez e a expressividade (Sim-Sim,
2007). Note-se, por fim, que estes momentos de leitura e de audicdo das
leituras gravadas se realizaram sempre no momento final das aulas de
Portugués, porque na fase da leitura, enquanto promocao de compreensao de
textos lidos, pretendia-se o motivar do ato de aprender, somente possivel pelo
desenvolvimento de atividades promotoras da compreensao dos textos pelos
alunos (Soares, 2003; Viana et al., 2010; Baptista, 2015).

Finda a atividade Ler, ouvir e sentir, realizou-se uma atividade de escrita’ a
maneira de... Alvaro Magalhaes, apenas com um dos versos do seu poema “O
limpa-palavras” (Verso: A palavra pedra pesa como uma pedra). Assim, no
momento de preparacdo, os alunos, sabendo que se mantinha a comparacao
patente no verso do poema, indicaram, de forma gradual, outros verbos,

7 O dominio Escrita, bem como o dominio Oralidade foram os menos trabalhados e desenvolvidos nas
aulas de Portugués que aqui sdo apresentadas e analisadas.
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outros determinantes e outros nomes para substituir os que se encontram
sublinhados e oralmente foram reconstruindo o verso. Findo este momento, os
diferentes grupos de alunos procederam a criacao dos seus proprios versos e a
respetiva apresentacdo a turma. Sublinhe-se que o desenvolvimento desta
atividade de escrita a maneira de..., que constitui uma estratégia de escrita
diretamente ligada a leitura, e de outras no decurso da Pratica de Ensino
Supervisionada, promoveu a crescente motivagao dos alunos nos momentos de
escrita, que revelaram grande predisposicao para participar e demonstrar os
conhecimentos, e contribuiu significativamente para a qualidade dos textos
produzidos pelos alunos, dado que, desde o inicio da pratica da mestranda até
ao final, os alunos criaram textos cada vez mais originais e criativos (Costa,
Vasconcelos & Sousa, 2010). Tendo em consideracgao o referido, e sabendo que
a escrita nao corresponde a uma producao facil, pelo contrario, a formacao
para a escrita exige a tomada de consciéncia de que escrever é dificil e implica
“apuro técnico, disciplina e autocontrole, capacidade de distanciacao critica”
(Amor, 2003, p. 131), compreende-se a preponderancia de, na planificacao
destes momentos, existir uma fase de preparacgio, ou seja, um momento de
impregnacdo do imaginario, uma vez que a escrita ndo é espontanea e é
altamente regulada. Em concordancia com o exposto, e considerando a
Pedagogia da Escrita, revelou-se imprescindivel a existéncia de uma
metodologia de ajuda para a escrita, isto €, um momento para ensinar a
escrever (Fonseca, 1992a). Por isso, a atividade de escrita mencionada e as
restantes foram sempre orientadas pela formanda e privilegiou-se a escrita
colaborativa, isto é, escreveu-se em conjunto para aprender a escrever e, s6
depois, é que se passou para a escrita individual ou em pequenos grupos, por
similitude ao que foi realizado no momento de preparacao. Este processo de
escrita colaborativa ofereceu variadissimas vantagens, nomeadamente pelo
facto de ter possibilitado a troca de opinides e argumentos e a procura de
alternativas, desenvolvendo o espirito coletivo e permitindo, igualmente,
observar como os colegas resolvem diferentes problemas que vao surgindo
(Barbeiro & Pereira, 2007).

Para além do poema “O limpa-palavras” de Alvaro Magalhies, a turma do
3.0 ano realizou também algumas atividades em torno de um texto pertencente
ao Patrimonio Literario Oral, especificamente o trava-linguas (Ducla Soares,
1997; Ribeiro, 2011; Ciga, 1992). A opcao por este texto justificou-se pelo facto
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de constituir uma manifestacdo oral da cultura popular e por consistir numa
sequéncia de palavras com um acentuado grau de dificuldade de
pronunciacao, possibilitando o treino da dic¢do, de maneira a torna-la mais
agil, e permitindo o trabalho da leitura com diferentes velocidades. Assim,
numa primeira instancia, importa salientar uma atividade desenvolvida no
ambito do dominio Oralidade. Porém, antes de avancar para a sua
apresentacdo e analise, sublinhe-se que a compreensao e a expressao orais,
embora sejam alvo de uma menor atencido e tempo, sao preponderantes na
aula de Portugués (Amor, 2003). Logo, a oralidade, na aula de Portugués, deve
ser encarada na sua dimensao de producao e compreensao, desenvolvendo-se
atividades que tenham como objetivos levar os alunos a escutar e a produzir
textos orais, isto é, promover atividades e estratégias que valorizem o “saber
ouvir’ e o “saber expressar-se” (Sousa, 2006, p. 48). Neste sentido, no
Laboratério de Palavras destaca-se a realizacao do jogo Travafone, baseado
no conhecido jogo Telefone estragado, para que fossem os alunos a descobrir
os versos do primeiro trava-linguas a ser trabalho e explorado em grande
grupo. Gracas ao jogo mencionado, assistiu-se a tomada de consciéncia, por
parte dos alunos, do porqué da existéncia, ndo raro, de grandes diferencas
entre aquilo que alguém diz e aquilo que o outro ouve, conduzindo-os a
reflexdo sobre os mecanismos que influenciam e propiciam a comunicacao e
sobre os fatores que interferem negativamente na comunicacao. Melhor
dizendo, o jogo permitiu que os alunos compreendessem que as
representacgoes que o ser humano possui influenciam o que ouve e que este s6
ouve o que a sua atencao permite selecionar (Sousa, 2006).

Ademais, ainda em relacdo ao texto do Patriménio Literario Oral, realizou-
se uma atividade de escrita, em que os alunos procederam a reconstituicao de
versos de um trava-linguas. Neste sentido, considerando a Pedagogia da
Escrita precedentemente salientada, a preparacdao ocorreu em conjunto e, s6
depois, é que os alunos realizaram a atividade em pequenos grupos. Portanto,
a preparacao iniciou-se com a alteracdo da ordem dos versos do trava-linguas
em estudo — “Gato” —, criando-se novos trava-linguas mais dificeis de
pronunciar, e culminou com a alteracao dos versos, procedendo os alunos a
selecdo das palavras a utilizar e a organizacao das mesmas num s6 verso. Neste
sentido, esta constituiu uma importante estratégia para o desenvolvimento de
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competéncias textuais, estabelecendo relacdes de coesdo linguistica, pela
combinacao de constituintes frasicos (Barbeiro & Pereira, 2007).

Por tultimo, desenvolveu-se com os alunos o jogo Quem diz mais rapido?,
em que cada um dos grupos, ap6s memorizar um pequeno trava-linguas, teve
o desafio de o dizer o mais rapido possivel. Note-se que a memorizacao se
revestiu de importancia, ja que, de acordo com Brandao & Ribeiro (2009), a
memoria corresponde a um processo cognitivo determinante de um bom
desempenho ao nivel da compreensao na leitura, nas suas varias componentes.
Acresce referir que, nesta atividade, a professora fez uso de um cronémetro,
que serviu para contabilizar o tempo que cada aluno demorou a dizer o
respetivo texto, obtendo-se, no final, um vencedor em cada grupo e um
vencedor da turma, bem como a estagiria procedeu ao registo deste momento
através de gravacOes. Assim, foram utilizadas estratégias associadas a
metodologia da gamificacdo, como o sistema de pontuacdo e o ranking
(Foncubierta & Rodrigues, 2015), que, sendo elementos do jogo familiares aos
alunos, tornaram os processos de ensino e de aprendizagem memoréaveis e
significativos (Fernandez-Corbacho, 2014). Por sua vez, a posterior escuta das
referidas gravacoes dos préprios discursos dos alunos configurou-se como um
significativo exercicio para o trabalho do oral, uma vez que favoreceu a
reflexdo sobre a rapidez e a precisao na articulacdo das palavras. Importa que
se abra um paréntesis para realcar o facto de o trabalho desenvolvido com os
trava-linguas ter constituido uma excelente alternativa para cumprir o
preconizado no descritor de desempenho 3 “Ler corretamente um minimo de
80 palavras por minuto de uma lista de palavras de um texto apresentadas
quase aleatoriamente” do objetivo 5 e do dominio Leitura e Escrita do 3.° ano
(Buescu et al., 2015). O referido descritor pode ser cumprido através de uma
atividade ladica, em que os alunos se encontram envolvidos de uma forma
significativa, em vez de recorrer a listas de palavras isoladas sem qualquer
significado.

Por seu turno, no que respeita as atividades desenvolvidas no 6.° ano de
escolaridade, sublinhe-se, primeiramente, as estratégias dirigidas para o
ensino da compreensao em funcao dos momentos de leitura em relacao a obra
A maquina de fazer palavras de José Vaz (2007). Neste contexto, antes da
leitura do texto realizou-se a exploracdo da ilustracdo da capa, a fim de os
alunos efetuarem previsoes acerca do texto, mas também para, a partir desta
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pista, apresentarem hipodteses quanto ao titulo da obra, que se encontrava
incompleto, e desenvolverem a compreensao inferencial (Giasson, 1993;
Baptista, 2015; Viana et al., 2010). Todas as hipéteses apresentadas pelos
alunos foram registadas pelos mesmos na aplicagdo Mentimeter, com o intuito
de serem recuperadas apoOs a leitura da obra. Portanto, o momento
subsequente correspondeu a leitura, pela futura docente, de um excerto da
obra A maquina de fazer palavras, acompanhada pela projecao das
ilustracoes, que continham pistas para motivar a compreensao na leitura,
sobretudo ao nivel da componente de compreensdo inferencial (Giasson,
1993). Note-se que a leitura de excertos se justificou pela extensdo da obra, por
isso o primeiro excerto lido centrou-se na acao narrativa antes de sairem as
palavras da maquina, ja o segundo focou-se na acao narrativa apos a saida das
sete palavras e a apresentacdo das suas historias, desenvolvendo-se, em
relacdo a este excerto, um conjunto de atividades de escrita, que serao
apresentadas e analisadas adiante.

Apos a leitura, a mestranda colocou algumas perguntas que promoveram a
compreensao literal e inferencial do texto, centradas na identificacao de ideias
principais e de carateristicas de personagens que apareciam, de modo
explicito, no texto, mas também de outras que necessitavam de ser inferidas
(Viana et al., 2010). Efetivamente, as inferéncias evidenciaram que os alunos
foram capazes de se questionar sobre o que leram para o interpretar com base
nos seus conhecimentos, por isso a atencdo, a memoria e a capacidade de
manipular informac¢do suportaram os processos de inferéncia, assim como
permitiram ultrapassar a compreensao literal (Baptista, 2015). A par disto, a
estagiaria solicitou que os alunos, em grupos, criassem uma questao de
compreensao da obra e quatro hipo6teses de resposta, o que possibilitou uma
visao global do excerto em analise e promoveu a compreensao nas suas varias
componentes (literal, inferencial, reorganizacao e critica). Posto isto, todos os
grupos tiveram a oportunidade de responder ao questiondrio por eles
construido e, deste modo, as TIC constituiram, indubitavelmente, uma
excelente ferramenta de apoio na disciplina de Portugués, com implicacoes
positivas nos processos de ensino e de aprendizagem (Tavares & Barbeiro,
2011), uma vez que promoveram um significativo envolvimento dos alunos e a
colaboracao entre os mesmos (Flores, 2011). Seguidamente, foi promovido o
dialogo acerca da coincidéncia entre as hipoteses de titulo colocadas antes da
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leitura e a sua concretizacdo no texto lido, com possibilidade de os alunos
alterarem as hipoéteses iniciais por outras mais adequadas, o que favoreceu o
desenvolvimento da compreensao critica, ja que os alunos expressaram as suas
opinides e interpretacoes pessoais fundamentadas (Viana et al., 2010).

Uma outra atividade realizada no Laboratorio das Palavras, no 6.° ano, foi
0 jogo Qual é a palavra?, em que cada grupo teve de desconstruir uma das
palavras que saiu da maquina de fazer palavras da obra em estudo,
procedendo, para isso, a sua divisdo silébica e pronunciando apenas as silabas
de forma desordenada, enquanto os restantes grupos tiveram de descobrir de
que palavra se tratava. Através desta atividade foi possivel desenvolver a
capacidade de retencdo e de memorizacdo, bem como a capacidade de
mentalmente construir uma palavra por meio das silabas retidas, o que, de
uma forma geral, foi conseguido, com maior ou menor rapidez, em todas as
sete palavras que faziam parte do jogo — zaragata, agata, fragata, regata,
alpargata, gatafunho e vulgata. Esta atividade, inserida no dominio
Oralidade, foi fundamental para trabalhar o 1éxico, nomeadamente o acesso ao
léxico mental. A este proposito, sublinhe-se que o 1éxico corresponde a “um
conjunto de itens aparentados no tempo, no uso sincréonico e na estrutura
gramatical, cruzando as dimensoes paradigmatica e sintagmatica” (Choupina,
Costa & Baptista, 2013, p. 730) e, em termos metaforicos, a este conceito
subjaz a imagem de uma rede, “porque, ao contrario de delimitar e expulsar,
relaciona, agrega, expande” (Choupina et al., 2013, p. 731). A referida nocao de
rede pode, de acordo com os autores citados, afigurar-se como mais
produtivamente operacionalizada no contexto pedagogico, articulando-se com
outras nocoes basilares. Neste contexto, evidencia-se a nocao de paradigmas
lexicais, que realca os constituintes morfologicos dos itens lexicais, tais como
radicais, bases e afixos, e a sua produtividade no Portugués (Villalva, 2008,
citado por Choupina et al., 2013). Assim, os paradigmas lexicais constituem
um modo de abordar o 1éxico em aula, permitindo que os alunos criem redes
em que integram palavras, radicais, afixos e bases que sdo utilizados
repetidamente em diferentes contextos, o que contribui para o
desenvolvimento da competéncia e do conhecimento lexical. Além disso, o
acesso ao léxico pode processar-se por duas vias, designadamente a via direta,
em que se conecta diretamente a forma ortografica da palavra a sua
representacdo interna, isto é, ao significado, e a via indireta, que permite
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chegar a forma fonologica das palavras através dos mecanismos de conversao
grafema/fonema e, assim, ao seu significado (Viana, 2009). Portanto, o
trabalho do 1éxico, quer na oralidade, quer na leitura, deve desenvolver-se
como forma de aceder aos significados das palavras, das frases e dos textos,
contribuindo para o acesso a compreensao nas suas varias componentes
(Viana et al., 2010), e um bom leitor deve ter as duas vias de acesso ao 1éxico
plenamente desenvolvidas, pois ambas sdo complementares em situacao de
leitura (Viana, 2009).

No que concerne ainda ao dominio Oralidade, assume especial relevancia a
referéncia a atividades desenvolvidas que se revelaram pertinentes para
desenvolver a capacidade de retencao da informacdao oral (Sousa, 2006),
nomeadamente, na aula dedicada a obra O Ladrdo de Palavras (Duarte
Mangas, 2006), o exercicio de escuta ativa acerca do autor Francisco Duarte
Mangas. A sua realizagdo ocorreu em trés momentos, que corresponderam a
pré-audicao, em que os alunos receberam indicacoes acerca do que iam ouvir,
assim como as informacoes relevantes e a reter, com o intuito de orientar os
alunos para a audicdo e promover a atencdo; a audi¢do, em que os alunos
procederam ao registo dos aspetos-chave retidos num guido de audigdo
distribuido pela futura docente; e a pés-audicao, em que o objetivo se prendeu
com a verificacdo da compreensao e da retencao da informacao, procedendo-se
a uma nova audicido, mas segmentada para os alunos confrontarem o que
ouviam com o que escreveram (Sousa, 2006). Por conseguinte, este exercicio
proporcionou a construcdo de processos de inferéncia sobre algumas das
informacgdes do texto oral, bem como de reconhecimento literal de
informacGes, sendo, por isso, relevante para o desenvolvimento da
compreensao na leitura.

Sublinhem-se ainda algumas das atividades de escrita realizadas no 6.° ano
de escolaridade, apds a leitura do segundo excerto da obra e da colocacao de
algumas perguntas de reconhecimento literal e de inferéncia, que favoreceram,
além da compreensao, o desenvolvimento do gosto pela escrita, assim como
permitiram que os alunos usufruissem de um momento lddico e,
concomitantemente, de aprendizagem da escrita. No caso do Laboratorio das
Palavras, as atividades de escrita passaram pela criacao de pseudopalavras, a
partir da juncao de silabas de duas das sete palavras que sairam da maquina
de fazer palavras, atribuindo-lhes um significado, assim como pela elaboracao
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de um slogan para promover as pseudopalavras criadas. Na preparacao da
primeira atividade de escrita mencionada, em grande grupo e com a mediacao
da formanda, os alunos procederam a divisdo silabica de duas palavras,
selecionaram duas silabas de cada uma delas e agruparam-nas para obter uma
nova palavra. Posto isto, pensaram em possiveis cheiros, cores e objetos que a
palavra lhes lembrava e criaram uma frase que correspondeu ao significado da
nova palavra. Ja no caso da elaboracao de slogans, a preparacao para a escrita
iniciou-se com a analise dos elementos constituintes de um antncio
publicitario e, seguidamente, das carateristicas comuns em véarios slogans que
foram apresentados. Mais uma vez, de forma colaborativa, os alunos
sugeriram varias hipéteses de slogans para promover a palavra criada no
momento de preparacdo de escrita anterior e basearam-se nas carateristicas de
slogans que tinham elencado. No final da preparacdo de cada um dos
momentos da atividade, os diferentes grupos passaram a realizacao das tarefas
por similitude ao que foi feito em grande grupo. Esta foi uma atividade que
estimulou a criatividade dos alunos, um dos aspetos consagrado do Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Gomes et al., 2017), bem como
possibilitou o contacto com textos da comunicacdo publicitaria, tomando
conhecimento dos procedimentos verbais e nao verbas de persuasao
publicitaria (Lomas, 2006a).

A tudo o que foi destacado relativamente as aulas de Portugués no 6.° ano
de escolaridade, acresce referir o modo como a mestranda se adaptou a uma
pratica institucionalizada em todas as aulas, isto é, o sumario. Efetivamente, e
sobretudo a partir do 2.° CEB, os sumaérios passam a caraterizar o inicio ou o
final das aulas; no entanto, transformaram-se numa pratica mecanica,
totalmente definida pelos professores e, muitas vezes, entediante e sem
qualquer significado para os alunos. Perante esta constatacao, pretendeu-se
realizar, nas aulas de Portugués do 6.° ano, sumarios criativos, devidamente
enquadrados nas atividades desenvolvidas e nos quais os alunos possuiram um
papel ativo na sua elaboracao. Desta forma, alguns sumaérios consistiram no
registo de palavras-chave da aula em post-it, na selecao de palavras ou na
criacdo de pseudopalavras para caraterizar a aula, na descodificacdo de
pseudopalavras presentes no sumario, na ordenacdo das palavras que o
compunham, na organizacdio do sumario num pequeno esquema e na
descoberta do mesmo por meio do jogo do Telefone estragado. Portanto, a
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realizacao destes sumarios revelou-se fundamental para, nos minutos finais da
aula, de uma forma ludica e criativa, os alunos relembrarem o que foi
desenvolvido, além de ter sido uma atividade positivamente acolhida pelos
alunos, ja que, quando se aproximava o final da aula, questionavam a
estagiaria quanto ao modo como seria feito o sumario.

No que concerne ao dominio Gramatica, a futura docente procurou que
todo o trabalho desenvolvido se centrasse numa perspetiva de abordagem
transversal aos outros dominios (Figueiredo, 2005) e em articulacdo com os
textos abordados, com o intuito de que o estudo da gramaética fosse no uso e
para o uso da lingua no contexto, a fim de permitir aos alunos serem leitores
criticos (Silva, 2014; Prestes, 2002). Acrescente-se que, tudo o que se realizou
no ambito deste dominio, se focou, acima de tudo, na importancia da
articulacdo entre as areas da semantica e da sintaxe, em torno do verbo, para o
desenvolvimento da compreensao na leitura e sera devidamente explicitado ao
longo do ponto 5 do presente Relatério de Estagio, dados os limites de
extensao impostos para este tltimo.

Por fim, importa realcar que a lingua materna nao se esgota exclusivamente
na aula de Portugués, jA que o saber linguistico se carateriza pela sua
transversalidade, na sua condicdo de suporte funcional e estruturalmente
integrado nos demais saberes (Amor, 2003). Melhor dizendo, a lingua é um
instrumento imprescindivel de acesso a todos os saberes e a futura docente
procurou espelhar nas suas aulas esta transversalidade, incluindo nas
lecionadas nas demais disciplinas.

4.2.HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL/ESTUDO DO MEIO

Numa primeira instancia, assume particular relevo referir que o ensino das
Ciéncias, quer Humanas e Sociais, quer Fisico-Naturais, procura dar resposta
a curiosidade do ser humano e a vontade de compreender o mundo, bem como
pretende proporcionar solucoes para os problemas e acumular conhecimento
que, posteriormente, é transmitido ao longo das geracoes (Coutinho, 2013;
Vieira, 2007). Face a sua relevancia, estas duas areas disciplinares surgem
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imediatamente no 1.° CEB, no Programa de Estudo do Meio (Ministério da
Educacdao, 2004a), por meio de uma relacio de complementaridade.
Efetivamente, a analise do Programa de Estudo do Meio permite constatar
que esta é uma area que abrange conceitos e métodos de variadas disciplinas
cientificas, tais como Historia, Geografia, Ciéncias da Natureza, entre outras,
procurando, deste modo, “contribuir para a compreensdo progressiva das
inter-relacoes entre a Natureza e a Sociedade” (Programa de Estudo do Meio,
Ministério da Educacao, 2004a, p. 101). Logo, a referida area curricular do 1.°
CEB contribui para a formagdo de uma cidadania responsavel, ativa e critica,
dado que educar para a cidadania implica que se transmitam e construam
conhecimentos tanto da democracia como dos direitos humanos e que se
eduque para o respeito pela natureza e pela identidade cultural, valorizando-se
as raizes culturais e o patrimonio natural e construido (Beltrao & Nascimento,
2000). Ja a partir do 2.° CEB, as duas areas - Ciéncias Humanas e Sociais e
Ciéncias Fisico-Naturais - surgem separadamente no curriculo, preparando a
disciplina de Estudo do Meio do 1.° CEB para as disciplinas Ciéncias Naturais
e Histoéria e Geografia de Portugal no 2.° CEB.

Encontrando-se a futura docente num curso profissionalizante em que uma
das areas de especialidade corresponde a disciplina de Histéria e Geografia de
Portugal, sera dado, subsequentemente, especial relevo a aulas que
privilegiaram as Ciéncias Humanas e Sociais. Neste quadro, importa sublinhar
que a adocdo de metodologias de ensino da Historia constituiu uma
preocupacdo aquando da planificacdo das aulas lecionadas, no sentido de
desenvolver/manter atitudes positivas face a esta area do saber (Félix, 1998;
Barca, 2004). As referidas metodologias centraram-se na ocupacao, pelo
aluno, de um papel ativo na construcao dos conhecimentos, na orientacao, por
parte do professor, desse percurso até a aprendizagem, colocando em segundo
plano a posi¢do de tnico detentor do saber e de mero transmissor de
conhecimentos, e nas atividades de aula diversificadas e intelectualmente
desafiadoras (Barca, 2004). Ademais, na concecao dos planos de aula, para
além de a mestranda ter tido em conta o Programa de Estudo do Meio do 1.°
CEB (Ministério da Educacao, 2004a) e o Programa e Metas Curriculares de
Historia e Geografia de Portugal do 2.° CEB (Ribeiro et al., 2013), procurou
contemplar os momentos considerados fundamentais de uma aula, tais como a
motivagdo, o desenvolvimento e a consolidacao.
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O momento inicial da aula, nomeadamente a motivacao, possui extrema
importancia, dado que é por meio deste que se consegue despertar a
curiosidade dos alunos, desde o inicio da aula, levando-os a aprender através
da criacao de expectativas e estimulo a curiosidade. Tendo por base o referido,
a formanda, em todas as suas aulas do 1.° CEB e do 2.° CEB, optou por
recorrer a varias estratégias, as quais passaram pelo recurso a musicas, pela
inclusao de aplicacbes tecnologicas para a introducao do tema das aulas, pela
procura de elementos que, espalhados estrategicamente pela sala de aula,
davam pistas para a descoberta do tema a abordar e pelas dramatizacoes.

Relativamente aos meios de transporte utilizados em Matosinhos (cf. Anexo
C.1.), tema inserido na sequéncia didatica Os meios de transporte na nossa
cidade e no nosso pais, composta por duas aulas, uma no 3.° ano e outra no
6.° ano, a mestranda centrou-se na evolucdo dos meios de transporte no
periodo da Regeneracido. Na atividade de motivacao para a aula do 3.° ano,
recorreu-se a uma pequena banda desenhada, com reproducido em audio, em
que duas criangas dialogavam acerca do tema da aula de Estudo do Meio que
iam ter, apresentando algumas pistas que permitiam desvendar o tema em
questdo. Assim, com base nas referidas pistas, os alunos da turma do 3.° ano
conseguiram, de forma entusiasta e desafiadora, ndo s6 ajudar as duas
criancas da banda desenhada a resolver os enigmas como a descobrir o tema
da sua propria aula.

No caso do 6.° ano de escolaridade, na aula referente a queda da monarquia
constitucional e a proclamacdo da reptblica (cf. Anexo C.2.), inserida na
sequéncia didatica intitulada Telerrepublicar, cogofonar e melorreinars,
constituida, por sua vez, por uma aula de Historia e Geografia de Portugal e
por outra de Portugués, na atividade de motivacao, privilegiou-se o recurso a
obras musicais, nomeadamente do Hino da Carta, escrito por D. Pedro IV em
homenagem a Carta Constitucional por si outorgada, e d’ A Portuguesa, atual

8 Para a maioria das sequéncias didaticas, a mestranda optou por elaborar titulos criativos que
constituissem um fio condutor e a guiassem na selecdo de textos e na planificagdo de atividades. Assim, em
alguns deles procedeu apenas a associacdo imprevisivel de palavras, enquanto noutros utilizou recursos
linguisticos que motivaram neologismos, como foi o caso do titulo em destaque (Telerrepublicar, cogofonar
e melorreinar). Neste titulo, salienta-se o recurso a processos irregulares de formacao de palavras, tais como
amalgama e truncacio. Portanto, os neologismos resultam das seguintes palavras: telefone, reinar, reptblica
e cogumelo.
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hino nacional com letra de Henrique Lopes de Mendonca e composicao de
Alfredo Keil. Neste momento inicial, os alunos do 6.° ano de escolaridade
procederam a escuta ativa de ambos os hinos, com o objetivo de identificarem
algumas carateristicas dos dois diferentes regimes politicos que iam ser
abordados na aula — monarquia constitucional e republica. Por isso, a
mestranda, primeiramente, forneceu instrucoes no sentido de orientar a
escuta, nomeadamente identificacdo dos grupos sociais mais importantes, dos
sentimentos dominantes e dos factos historicos de relevo e, somente apos estas
indicacoes, é que os alunos procederam a audicao dos dois hinos, registando,
posteriormente, os aspetos destacados no caderno (Amor, 2003; Sousa, 2006).
H4 ainda que salientar o facto de os alunos, n’ A Portuguesa, nao se limitarem
a sua audicao, isto é, a futura docente, com intuito de promover um maior
envolvimento da turma e de captar a atencao, solicitou que todos cantassem o
hino e adotassem a postura corporal adequada ao momento, por isso todos se
colocaram de pé e com a mao direita ao peito.

O segundo momento da aula, que consistiu no seu desenvolvimento,
pautou-se pela exploracio de variadas estratégias de ensino e de
aprendizagem, valorizando-se o recurso as fontes historicas como parte
integrante e fundamental na constru¢do do conhecimento histérico (Maia,
2017). Neste sentido, como referido, a formanda optou por utilizar fontes
histéricas diversificadas, uma vez que, nao existindo em Hist6ria um passado
pronto e acabado, mas sim um passado que é uma construgdo da sociedade
atual, é fundamental a andlise e o questionamento de fontes para uma
fidedigna visdo do passado (Schmidt & Barca, 2009, citado por Becker &
Urban, 2017). E também de salientar que os documentos utilizados nestas
aulas, corresponderam tanto a documentos historicos como a documentos
historiograficos, os quais se distinguem pela origem da natureza dos dados,
isto é, os primeiros foram produzidos numa determinada época historica,
enquanto os segundos foram produzidos depois dessa época, resultando de
interpretagdes dos primeiros.

A par disto, uma das finalidades do ensino da Histéria prende-se com a
compreensao e a explicacdo do presente por meio do passado (Félix, 1998).
Logo, o ensino desta area do saber nao deve basear-se unicamente no passado,
ou seja, deve permitir, depois da construcdo do conhecimento acerca do
passado, a transformacao do presente num espaco de experiéncia e a concecao
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do futuro como um horizonte de expectativa (Alves, 2001). Por conseguinte,
trata-se de incorporar, para além da relacao entre o presente e o passado, uma
perspetiva de futuro, e este constituiu o proposito primordial da aula lecionada
no 3.° ano, nesta sequéncia didatica. Alicercado a este objetivo, esteve também
o de promover uma aprendizagem da Histéria partindo de uma dimensao mais
familiar e local, com o intuito de desenvolver a compreensao do contetiido em
questao, ja que se estabelece uma relacado com o meio em que os alunos estao
inseridos e no qual atuam diariamente (Barros, 2013).

Em concomitincia com os pressupostos expostos, a mestranda optou por
abordar os meios de transporte associados a cidade de Matosinhos, fazendo
uma viagem pelo passado, pelo presente e pelo possivel futuro dos transportes
existentes na cidade. Assim, o momento de desenvolvimento da aula iniciou-se
com a indicagdo, pelos alunos, de um conjunto de exemplos de meios de
transporte existentes em Matosinhos e do seu conhecimento, procurando-se
agrupa-los de acordo com o meio em que se deslocam, nomeadamente
terrestre, aéreo ou aquatico. Deste modo, pretendeu-se valorizar os
conhecimentos prévios dos alunos (Pinheiro, Silveira & Bazzo, 2007)
relativamente aos meios de transporte e valorizou-se a reflexdo dos mesmos a
respeito do meio em que se deslocam. Posteriormente, promoveu-se uma
viagem ao passado dos meios de transporte de Matosinhos, sempre com a
criacdo de um paralelismo com a atualidade, e, para tal, foi promovido um
didlogo com os alunos, orientado por um conjunto de questdes previamente
pensadas pela estagiaria. Este didlogo estruturou-se em duas grandes partes,
tendo a primeira por base o visionamento de um video? referente ao elétrico
que outrora houvera em Matosinhos e de algumas imagens do Americano e da
Maquina, meios de transporte que existiram nesta cidade; ja a segunda parte,
fundamentou-se na analise de um conjunto de imagens ilustrativas dos meios
de transporte aquaticos existentes em Matosinhos e a atividade piscatdria
tradicionalmente associada a esta cidade. No que concerne as imagens,
sublinhe-se que estas eram transmissoras, de acordo com Doblin (1980),

9 Os videos apresentados nas aulas lecionadas pela mestranda foram, maioritariamente, construidos por
si, no sentido de assegurar uma melhor adequagio pedagogico-didatica aos contetdos a abordar. Os
restantes videos foram selecionados da plataforma virtual da Porto Editora e da LeYa Educagdo.
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citado por Baptista (2015), de informacao visual fenomenal, a que se acede
pela experiéncia, pelo pensamento ou pela intuicdo. A proposito destas,
realizaram-se tarefas de questionamento tendo em vista a compreensao dos
valores simbolicos e a compreensao literal e inferencial dos contetidos visuais
(Baptista, 2015), por isso a mestranda forneceu instrucoes de processamento
(Baptista, 2008), tais como dimensao dos transportes, meio em que se
deslocam, constituicdo dos transportes, entre outras. Ainda a respeito das
imagens dos meios de transporte, mas concretamente do Americano e da
Magquina, ha que realcar o facto de estas terem correspondido a uma estratégia
de recurso da mestranda, dado que os objetivos delineados para o uso de um
video nao foram atingidos, pelo facto de ndo o conseguir reproduzir no
computador da sala de aula, dada a incompatibilidade de programas. Portanto,
confrontando-se com a impossibilidade de cumprir o que se encontrava
delineado inicialmente, devido ao referido imprevisto, a formanda refletiu em
tempo real e transformou as suas estratégias (Braga, 2004), beneficiando, no
entanto, do facto de, com receio de que tal sucedesse quer nesta quer nas
outras aulas lecionadas, possuir recursos alternativos, neste caso algumas
imagens também presentes no video. Findo o didlogo, em grande grupo,
procedeu-se a elaboracao de um esquema e a sua afixacao na parede da sala de
aula, sintetizando as ideias centrais do didlogo, com base no que foi dito pelos
alunos. Contudo, depois de uma reflexdo p6s-acao, a mestranda considerou
que o referido esquema, para além de ser afixado na sala de aula, poderia
também ter sido registado no caderno dos alunos, com o intuito de estes
possuirem mais um registo escrito util para o estudo. Tendo-se ja incorporado,
nesta aula, a relacao entre o passado e o presente, faltava somente perspetivar
o futuro e, como tal, apos a leitura e a explicitacao, pela futura docente, de um
excerto do Plano de Acdo de Mobilidade Urbana Sustentavel da Area
Metropolitana do Porto (2016)'°, no qual se comprovava que Matosinhos é o
concelho com maior percentagem de emissdes poluentes, solicitou-se que os
alunos idealizassem, para seguidamente desenhar, um meio de transporte do

10 0 Plano de Acdio de Mobilidade Urbana Sustentavel da Area Metropolitana do Porto encontra-se
disponivel em http://portal.amp.pt/media/documents/2016/12/06/relatorio_final_pamus_amp_Muztgq
N.pdf
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futuro que promovesse a reducdo da poluicdo atmosférica, sonora e visual
provocada pelos transportes atuais na cidade. Tendo em consideracao a
referida intencionalidade pedagogica dos desenhos, os alunos apresentaram
solucoes bastante criativas e originais, que passaram pela incorporagdo de
painéis solares, de reservatorios/aspiradores de gases poluentes e de
dispositivos que limitassem a velocidade de circulacdo nos automoéveis, bem
como pela criacdo de carros com rede Wi-Fi, de carros movidos a dgua ou de
carros voadores. No entanto, através da reflexdo pos-acao, a futura docente
constatou que existiram dois tipos de produtos elaborados pelos alunos, ja que
os dois primeiros que foram referidos se centraram na reducao da poluicao
provocada pelos meios de transporte existentes, e os restantes se focaram na
reducdo dos meios de transporte existentes, criando outros alternativos. Por
conseguinte, considera que a instrucao desta atividade se revelou ambigua e,
como tal, deveria ter procedido a uma maior contextualizacdo dos tipos de
poluicdo e do que os provoca, bem como a utilizacdo de lexemas e/ou
estruturas sintaticas que nao promovessem ambiguidades.

Face ao exposto, com esta aula e com o trabalho especifico relativo ao tema
da Historia Local ofereceu-se aos alunos um meio privilegiado de se formarem
criticamente no exercicio da sua cidadania e de se aproximarem do saber
histérico (Alves, 2006), assim como se aprofundou a relacao escola-meio, facto
que nem sempre se verifica nas praticas letivas. Logo, procurou-se valorizar e
ampliar os conhecimentos que os alunos ja possuiam, gracas a aproximacao
que se estabeleceu com o meio que os rodeia e privilegiou-se a cidade de
Matosinhos, por se tratar de um espaco vivido pelos alunos e por nestas idades
o pensamento se encontrar muito voltado para a aprendizagem concreta
(Proenca, 1992; Germinari, 2011).

No caso do 6.° ano de escolaridade, a inclusdao de obras literarias como
estratégia didatico-pedagogica revestiu-se de importancia nesta aula.
Considerando que a Literatura permite ler e interpretar o mundo e oferece ao
leitor variadas vantagens, nomeadamente torna-o mais critico e culto e
desenvolve a sua capacidade de imaginacao e de pensamento (Azevedo, 2004),
a sua incorporacao nas aulas de Historia revelou-se também vantajosa,
contribuindo para o desenvolvimento da compreensao dos alunos sobre
determinados contetidos e para uma aprendizagem significativa. Efetivamente,
a Historia e a Literatura permitem mutuamente representar as questoes
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culturais que refletem uma sociedade, sendo que a segunda acrescenta algo
mais a primeira, e o que as distingue é o conceito de verdade, ou seja, uma
apresenta a realidade e a outra pode representa-la, inclusive de forma
ficcionada, ou seja, é uma forma de interpretacao da realidade (Engel, 2007;
Nogueira, 2012). Tendo em consideracao o referido precedentemente, as obras
literarias A Minha Primeira Republica e O dia em que mataram o Rei, ambas
de José Jorge Letria, contrapuseram-se fontes histéricas primarias para que
fosse possivel validar a veracidade do que as obras retratam e atestar o
fundamento histérico da informacao por elas veiculada na visao do autor, que
se carateriza pela liberdade de criacdo, ultrapassando os muros da realidade e
olhando, com um olhar anico, os factos por fora e por dentro. No que concerne
a primeira obra literaria destacada — A Minha Primeira Repiiblica (Letria,
2009) -, a leitura de um excerto teve como propoésito levar os alunos a
identificacdo, ao reconhecimento e ao visionamento, por meio da literatura,
das condicOes miseraveis em que o povo vivia, enquanto a familia real
despendia avultadas quantias em sumptuosidades. De maneira a atestar o
fundamento historico desta informacao, recorreu-se a analise de uma imagem
do final do século XIX, na qual se encontravam algumas criancas do povo nuas
ou seminuas e a alimentar-se do mesmo recipiente, o que permitiu aos alunos
compreenderem o pauperismo em que vivia este grupo social. Mais uma vez
recorreu-se a uma imagem transmissora de informacao visual fenomenal e
realizou-se uma tarefa de questionamento que procurou desenvolver a
compreensao literal e inferencial, bem como pretendeu confirmar o que os
alunos leram com o que estavam a ver, estabelecendo associa¢des (Baptista,
2015). Assim, a formanda forneceu instrucées de processamento (Baptista,
2008), tais como faixa etaria, vestuario, quantidade de comida, entre outras.
Todavia, apos uma reflexao pés-acao, a mestranda optaria por um documento
escrito que apresentasse de forma mais detalhada e em aspetos diversificados
as condicoOes de vida do povo, em vez do documento iconogréafico selecionado,
sobretudo por questoes de gestao de tempo de aula. Por sua vez, a leitura de
um excerto da obra O dia em que mataram o Rei (Letria, 2007b) permitiu que
os alunos obtivessem informacoes acerca dos momentos antes, durante e apos
o assassinato do rei D. Carlos. Depois da colocacao, por parte da mestranda, de
algumas perguntas de reconhecimento e de inferéncia do texto lido (como
Quem ia no landau?; O que aconteceu a D. Carlos no dia 1 de fevereiro de
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1908?; Quem sobreviveu?; Como reagiu a populacdo que se encontrava no
Terreiro do Paco?), para desenvolver a competéncia de compreensao literal e
inferencial dos alunos, procedeu-se a anélise de uma imagem do regicidio.
Nesta analise, com o proposito de verificar a veracidade das informacoes, os
alunos, primeiramente, identificaram as figuras historicas presentes, o local
onde se encontravam, as figuras historicas que sobreviveram e as que
faleceram e o estado de espirito da populacao que se encontrava naquele local;
posto isto, realizaram o confronto entre o que foi lido na obra literaria e o que
viram na imagem. Deste modo, utilizaram-se obras literarias numa aula de
Historia e Geografia de Portugal como promoc¢ao da compreensao do contexto
histérico a que remetem, sendo possivel, através das mesmas, situar os alunos
no contexto de uma sociedade descontente com a monarquia constitucional
que vigorava, isto é, a experiéncia literaria ofereceu algumas visoes diferentes
que enriqueceram o estudo historico (Nogueira, 2012).

Acresce referir que, nao raro, é associada ao ensino da Histéria a exigéncia
de uma capacidade de abstracao que, muitas vezes, os alunos nao conseguem
desenvolver (Neto, 2001). Neste sentido, a utilizacdo de ferramentas como
imagens, documentarios e videos pode contribuir para situar os alunos nos
contextos historicos em estudo. Logo, nesta aula, recorreu-se também a alguns
videos relativos ao Ultimato Inglés (excerto do programa “Conta-me Historia”
da Radio e Televisao de Portugal), a primeira revolta republicana no Porto, a
proclamacdo da Republica e aos seus simbolos. A visualizacao destes videos e
os momentos de didlogo, com a colocacdo de perguntas ao nivel das
componentes de compreensao literal, inferencial, critica e de reorganizacio,
permitiram que os alunos conhecessem e compreendessem os factos
envolvidos nos acontecimentos historicos destacados. Portanto, geraram-se
periodos de dialogo com os alunos, que constituiram elos de ligacao com o que
foi visto (Félix, 1998) e nos quais a mestranda assumiu um papel importante
na sua orientacdo através da colocacdo de um conjunto de questées. Por
ultimo, o desenvolvimento da aula findou com um momento de registo,
fundamental para o estudo e para a organizacio do pensamento, que
correspondeu ao preenchimento, em grande grupo, de um esquema acerca dos
contetidos abordados na aula. Ainda relativamente a este Gltimo momento, a
formanda considera que, no sentido de melhorar a sua acdo, poderia ter
incluido na aula um periodo de registo intermédio, imediatamente a seguir ao
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levantamento das razdes que conduziram ao fim da monarquia constitucional
e a proclamacdo da primeira republica, por se tratar de uma aula com diversos
conteidos e para, desta forma, os alunos irem sistematizando as ideias
centrais por escrito, embora tal tenha sido feito oralmente. No entanto,
importa sublinhar que, apesar de ter existido apenas um momento de registo,
os alunos realizaram-no com sucesso, tornando-se evidente a aprendizagem
por parte dos mesmos e a produtividade das estratégias e dos recursos
utilizados nesta aula.

No momento final da aula, correspondente a consolidacao, o jogo constituiu
a estratégia pedagogica privilegiada, uma vez que se afigura como uma
atividade de aprendizagem estimulante e envolvente, mas também porque
constitui uma forma de reforcar contetidos ja aprendidos anteriormente por
meio de metodologias legadas a gamificacdo (Fernandez-Corbacho, 2014),
podendo-se até refletir acerca de alguns aspetos que possam nao ter ficado tao
bem consolidados durante o decurso da aula (Fialho, 2008). Assim, este foi
um recurso utilizado quer no 1.° CEB, quer no 2.° CEB, recorrendo-se as TIC
para a sua concretizacdo. No caso do 1.° CEB, realizou-se um jogo de
perguntas com escolha multipla, denominado Quem quer ser Sabichdo?" e
inspirado no conhecido jogo Quem quer ser Milionario?. Ja no 2.° CEB,
realizou-se também um jogo com base num questionario previamente pensado
pela futura docente, encontrando-se as questoes numa roleta da aplicacao
Classtools e sendo a sua ordem aleatoria, pois eram selecionadas pela referida
roleta. Ao longo da realizagio destes jogos, a mestranda constatou a existéncia
de uma grande predisposicao, por parte de todos os alunos, para participar e
demonstrar os conhecimentos que possuiam acerca dos contetidos em questao.
Importa ainda referir que, no ambito do momento de consolidagao dos
contetidos abordados na aula, se utilizaram também outras estratégias, que
passaram pela conclusio de uma barra cronolégica, que foi prévia e

1 Importa sublinhar que a alteragio, pela mestranda, do nome do jogo de um programa televisivo, que
de Quem quer ser Miliondario? passou a Quem quer ser Sabichdo?, teve o propoésito de estabelecer uma
associagdo do saber, por meio da palavra sabichdo, ao ser milionario. Portanto, deste modo, a estagiaria
pretendeu realcar a riqueza do saber, ou seja, podemos ser cada vez mais ricos/milionarios em
conhecimentos.
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parcialmente construida pela mestranda, por um exercicio de escuta ativa de
uma mausica e pela resposta a flashcards.

Em simula, no decurso da Pratica de Ensino Supervisionada da futura
docente, nas areas curriculares realcadas, esta procurou incorporar, nas suas
aulas, atividades, estratégias e recursos diversificados que favorecessem a
construcao e o desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos e de
competéncias nucleares, que passam pela valorizacdo e pelo respeito pelo
patrimoénio natural e construido, pelo conhecimento desse patrimoénio e da
realidade em que se vive, pelo tratamento da informacao e pela compreensao
da natureza social do ser humano. Ademais, gracas as atividades desenvolvidas
e aos recursos utilizados, tornou-se possivel o desenvolvimento de uma
consciéncia histérica que contribuiu para que os alunos se reconhecessem
como parte integrante de uma histéria que comecou ha muito e na qual
ocupam um lugar especifico (Germinari, 2011; Cerri, 2001), assim como para a
construcao de processos de fusao entre o ensino da Historia, a Educacao para a
Cidadania e a Literatura, dado que se parte do pressuposto de que o
conhecimento histdrico pode ser um suporte para a coesao social (Schmidt,
2016) e se recorre a narrativa para, através da harmonizacao da compreensao
literal, da compreensao inferencial e de reorganizacao (Viana et al., 2010), se
favorecer a compreensao dos contetdos historicos.

4.3.SABERES INTEGRADOS

A visao naturalista, ou redutora, do curriculo é associada a um “figurino
estavel de disciplinas” (Barroso & Leite, 2011, p. 99). Porém, o curriculo deve
ser encarado como um processo dinamico e flexivel (Diogo, 2010), podendo-se
adequa-lo ao contexto e a0 meio em que a escola se encontra inserida (Leite,
2012). Neste ambito, é opinido de alguns autores que se revela fundamental a
revogacao, por parte dos professores, de praticas pedagogicas carateristicas do
ensino tradicional, o qual centra a acdo educativa em praticas fragmentadas
(Alonso, 2002). A articulacdo curricular surge, pois, como um instrumento
crucial para a construcdo articulada do saber e para o desenvolvimento
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sequencial das aprendizagens dos alunos, por meio do estabelecimento de
relagdes entre as diferentes areas curriculares e respetivos contetdos (Leite,
2012). Inclusivamente, de acordo com o Despacho n.° 5908/2017 de 5 de
julho, salienta-se a possibilidade de, a partir do ano letivo 2017-2018, as
escolas poderem aderir, em regime de experiéncia pedagogica, ao projeto de
autonomia e flexibilidade curricular, que lhes permite gerir o curriculo de
forma a integrar estratégias para promover melhores aprendizagens em
contextos especificos e perante as necessidades de diferentes alunos, bem
como garantir que todos os alunos alcancem as competéncias definidas no
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Gomes et al., 2017).
Assim, as escolas tém a possibilidade de, por exemplo, combinar disciplinas de
forma parcial ou total; promover tempos de trabalho de projeto
interdisciplinar, com partilha de horério entre diferentes disciplinas; criar
disciplinas para desenvolver componentes do curriculo local, entre outras, com
contributo interdisciplinar; e promover periodos de funcionamento
multidisciplinar de disciplinas, em trabalho colaborativo (Despacho n.°
5908/2017 de 5 de julho).

Deste modo, rompe-se com a logica fragmentaria que em nada facilita a
formacao de cidadaos para uma sociedade do conhecimento (Roldao, 1999) e
oferece aos alunos uma visdo unificada do conhecimento que, por sua vez,
possibilita uma recuperacdo mais célere da informacao, uma motivacao
crescente ao longo da aprendizagem e um processo de aprendizagem
significativo, pois é atribuido sentido a uma realidade contextualizada (Pombo,
2005; Leite, 2012). Este é um principio ji patenteado nos documentos legais,
nomeadamente no Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de janeiro, no qual se
sublinha, no artigo 3.2, que um dos principios orientadores de organizacao e
gestdo do curriculo corresponde a “existéncia de areas curriculares
disciplinares e nao disciplinares visando a realizacdo de aprendizagens
significativas e a formacao integral dos alunos, através da articulacio e da
contextualizacdo dos saberes”. Inclusivamente, no Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatoéria sublinha-se que a aprendizagem é garantida
através de uma acao educativa coerente e flexivel, isto é, por meio da gestao
flexivel do curriculo e do trabalho conjunto dos professores sobre o curriculo
(Gomes et al., 2017). Embora a integracao de saberes e a gestao flexivel do
curriculo se encontrem consagradas nos documentos mencionados, Cardoso,
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Walvy e Goldbach (2011) afirmam que nas escolas ainda se encontram
obstaculos para este tipo de pratica, como a falta de investimento na formacao
de professores ou uma formacao inicial muito especifica e fragmentada. No
que respeita ao ultimo obsticulo destacado, a Escola Superior de Educacao do
Porto, com o Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de
Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico,
procura colmatar a existéncia de praticas pedagogicas carateristicas do ensino
tradicional, implicando os seus formandos no desenvolvimento de praticas que
promovam o estabelecimento de relacoes entre os diferentes saberes e os
diferentes ciclos de ensino.

Em concomitancia com os pressupostos apresentados, a mestranda
desenvolveu praticas de articulacdo vertical, estabelecendo rela¢Ges entre os
diferentes ciclos de ensino, e praticas de articulagdo horizontal, criando
conexoes entre as diversas areas do saber (Leite & Pacheco, 2010).
Simultaneamente, procurou evidenciar, em ambos os ciclos, a possibilidade do
desenvolvimento de uma pratica educativa pautada pela integracao de saberes.
Contrariando, deste modo, a forte tendéncia de se considerar que a articulagao
curricular é mais facil no 1.° CEB, devido a monodocéncia, e mais dificil no 2.°
CEB, pela existéncia de uma fragmentacao disciplinar e pelas especificidades
cientifico-pedagobgicas dos professores.

Assim, ao nivel da articulacado vertical evidencia-se a sequéncia didatica Os
meios de transporte na nossa cidade e no nosso pais, na qual se abordaram,
no 3.° ano de escolaridade, os meios de transportes locais e a sua evolucao ao
longo do tempo e, no 6.° ano de escolaridade, o desenvolvimento do tema os
meios de transporte no periodo da Regeneracao Oitocentista, conforme
evidenciado no ponto 4.2.. Estas foram aulas dedicadas a um tema comum ao
Programa de Estudo do Meio do 1.° CEB (Ministério da Educacao, 2004a) e
ao Programa e Metas Curriculares de Historia e Geografia de Portugal do 2.°
CEB (Ribeiro et al., 2013) e revestiram-se de importancia por permitirem
comprovar que, por meio de uma andlise cuidada dos documentos oficiais de

ambos os ciclos, se podem encontrar pontos comuns a explorar
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simultaneamente nos dois anos de escolaridade, mas com perspetivas
diferentes. Salienta-se também, neste ambito, a sequéncia didatica Apregoar e
Dramatizar coisa nenhuma2, retomada nos pontos 5.7.2. e 5.8.2., em que o
conto “O mercador de coisa nenhuma” de Anténio Torrado (1994) foi
abordado quer no 3.° ano, quer no 6.° ano de escolaridade, comprovando que
uma obra pode ser trabalhada em qualquer nivel de ensino, desde que as
atividades desenvolvidas em torno da compreensao e da exploragdo da mesma
se revelem adequadas, pertinentes e significativas para o ano de escolaridade a
que se destinam. Por tltimo, destaca-se a oficina Laboratério das Palavras, ja
apresentada e analisada no ponto 4.1. e na qual se recorreu a varios e
diferentes textos para os dois anos de escolaridade, mantendo-se apenas o
mesmo tema e fio condutor — as palavras.

Por seu turno, no que diz respeito a articulacdo horizontal, realcam-se,
primeiramente, as sequéncias didaticas que promoveram uma articulacao
entre Portugués e Historia e Geografia de Portugal do 2.° CEB, como a
sequéncia Telerrepublicar, cogofonar e melorreinar, tendo-se abordado, em
Historia e Geografia de Portugal, os motivos que conduziram a queda da
monarquia constitucional e a implantacao da reptblica, conforme exposto no
ponto 4.2., e, em Portugués, a obra A Minha Primeira Reptiblica de José Jorge
Letria (2009), aula que sera recuperada para reflexdo nos pontos 5.7.2. e
5.8.2..  Sublinham-se, ainda, as sequéncias didaticas Ladroar
Lipalaberdadevras e Amedrontar's e Democratizar & Descolonizar no Pais
das Pessoas Tristes'4. Na primeira, o conteudo histdrico correspondeu ao
Estado Novo, nomeadamente as obras publicas e as elei¢des sem liberdade, e,
em Portugués, a obra literaria que possibilitou a integracao de saberes foi O

12 Este titulo resulta da associacdo imprevisivel de palavras, incorporando o paradoxo presente no titulo
do conto em estudo, “O mercador de coisa nenhuma” e dois verbos, apregoar e dramatizar, que refletem
atividades desenvolvidas na sequéncia didatica.

13 O titulo desta sequéncia didética é também constituido por um neologismo que resulta do recurso a
processos irregulares de truncacdo e de amélgama. Por isso, o neologismo Lipalaberdadevras resulta das
palavras liberdade e palavras. Deste modo, o referido titulo pretende refletir o estudo de um periodo da
Historia em que a Liberdade foi roubada as pessoas, dominando o medo, mas também a abordagem de uma
obra literaria, nomeadamente O Ladrao de Palavras.

14 Este titulo salienta dois dos 3 D’s do 25 de Abril de 1974 — Democratizar, Descolonizar e Desenvolver ,
uma vez que foram os real¢cados em Histéria e Geografia de Portugal, e incorpora o nome do espaco onde
decorre a agdo da obra abordada em Portugués - O Tesouro de Manuel Anténio Pina.
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Ladrdo de Palavras de Francisco Duarte Mangas (2006). JA na segunda
sequéncia didatica, em Historia e Geografia de Portugal, os contetidos
abordados foram a descolonizacdo e a construcao da democracia, enquanto,
em Portugués, todas as atividades se desencadearam em torno da obra O
Tesouro de Manuel Antonio Pina (2005), uma aula que sera considerada para
reflexdo nos pontos 5.7.2. e 5.8.2.. Estas sequéncias didaticas evidenciaram a
possibilidade de se desenvolver um trabalho integrado nas duas areas
curriculares, quer o docente destas seja 0 mesmo ou nao, o que confirma a
preponderancia do trabalho em equipa e do trabalho colaborativo
(Formosinho, Machado & Oliveira-Formosinho, 2010), conforme referido no
ponto 2.1..

Ainda em relacao a articulacdo horizontal, mas no 1.° CEB, inicie-se a
reflexdo com a sequéncia didatica Um olhar colorido sobre outras culturas e
outros povos's, que teve o proposito de valorizar as diferentes culturas e
tradicbes e de promover a compreensao e o respeito pelo outro, em
consequéncia do choque de culturas existente no ambito da turma, tal como
mencionado no ponto 3.1.1. Para tal, recorreu-se, em Portugués, ao conto
“Meninos de todas as cores” de Luisa Ducla Soares (2010), aula que sera
retomada nos pontos 5.7.2 e 5.8.2, e, em Estudo do Meio, a exploracao de
temas como os trajes, a musica e a gastronomia de alguns paises. Tendo em
consideracao que a turma do 3.° ano era composta por trés alunos de PLNM,
existiam na sala de aula diferentes linguas, com diferentes especificidades de
funcionamento, que plasmavam vérias culturas, uma vez que por meio da
lingua se ativa uma gama de significados que se encontram embutidos no
sistema cultural de uma dada comunidade. Ou seja, é através de um esquema
historicamente transmitido de significacoes representadas em simbolos e de
concecoes herdadas e expressas de forma simbolica que os homens
comunicam (Matos, 2008). Portanto, a partilha das culturas e tradicoes dos
alunos de PLNM constituiu um momento extremamente rico para a

15 No titulo desta sequéncia didatica estd contida a ideia do conhecimento de culturas e de povos
diferentes e a opgao pelo adjetivo colorido para caraterizar o olhar justifica-se pelo facto de refletir o recurso
ao conto “O menino de todas as cores”.
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aprendizagem de todos e despoletou um grande entusiamo, envolvimento e
interesse por parte da turma.

A par desta sequéncia didatica, evidenciam-se outras trés, Animais
Misturados, Classificados e Fracionados®*, Gira Gira na Lutrelaneta’ e
Fabular abril com cravos mil, em que a integracao de saberes abrangeu mais
areas curriculares e que se desenvolveram, cada uma delas, ao longo de um dia
e meio. Das trés sequéncias didaticas supracitadas, somente serao
apresentadas e analisadas de forma mais detalhada duas delas,
designadamente a primeira e a terceira, por, na opinidao da futura docente,
serem as que melhor refletem a integracdo de saberes, pela produtividade da
variedade de atividades realizadas. Assim, na primeira sequéncia didatica,
Animais Misturados, Classificados e Fracionados (cf. Anexo D.1.), o tema dos
animais constituiu o fio condutor de todas as aulas. Portanto, na aula de
Portugués, os alunos leram varios poemas de animais de obras como Fala
Bicho de Violeta Figueiredo (1999), O Alfabeto dos Animais de José Jorge
Letria (2005), Bichos Diversos em Versos de Anténio Manuel Couto Viana
(2008) e Aquela nuvem e outras de Eugénio de Andrade (1999), e realizaram
uma atividade de escrita que muito contribuiu para que os alunos encarassem
a escrita de uma outra forma (Amor, 2003), dado que nunca tinham realizado
uma atividade deste género e ao longo de varias semanas os alunos a foram
evocando. Neste contexto, importa esclarecer que a atividade consistiu na
mistura de dois poemas referentes a dois animais diferentes, criando novos
textos e novos animais imaginarios, atividade que motivou a criacdo de
neologismos para os designar, tais como giramiga, burrolvo, tubaraco,
camedo, fonhoca, jacapardo, pembra e dorinha, criados pelos processos
irregulares de truncacao e amalgama; seguindo-se, ja em articulacio com

16 Nesta sequéncia didatica o tema central correspondeu aos animais, procedendo-se a uma atividade de
mistura de poemas de animais (misturados), ao estudo das classificagdes dos mesmos de acordo com as suas
carateristicas externas e internas (classificados) e a realizagdo de tarefas de matematica centradas nos
animais e no contetido das fragGes (fracionados).

17 Este titulo é constituido por uma parte da obra Gira Gira vai a Lua de Mario Castrim, bem como pelo
neologismo Lutrelaneta, que resulta dos processos irregulares de truncacdo e amalgama e aglutina as
palavras Lua, estrela e planeta. Estas palavras assumem relevincia na sequéncia didatica pelo facto das
aulas de Estudo do Meio e a de Expressdo Plastica se centrar no Sistema Solar e pelo poema abordado em
Portugués, para além da obra destacada, ter sido “A estrela e o papagaio de papel” de Luis Infante.
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Expressdo Plastica, o desenho dos animais criados e o preenchimento do
mesmo com variadissimos materiais disponibilizados pela formanda
(Programa de Expressoes, Ministério da Educacdo, 2004b). No ambito de
Estudo do Meio, os alunos visualizaram alguns videos referentes a
classificacdo dos animais como vertebrados ou invertebrados, bem como a
classificacao destes quanto a alimentacao, a reproducao, ao habitat e ao meio
em que se deslocam, o que possibilitou que, com os conhecimentos adquiridos,
fossem capazes de elaborar, subsequentemente, o B.I. do animal que deu o
mote para o poema que cada aluno recebeu na aula de Portugués. Por tltimo,
em Matematica, a turma, em pequenos grupos de trabalho, foi desafiada a
resolver um conjunto de tarefas centradas no contetido das fracoes (Damiao et
al., 2013; Bivar et al., 2012) e tendo como tema os animais e as classificagoes
aprendidas em Estudo do Meio. Concluida com sucesso cada uma das tarefas,
a mestranda entregou a cada um dos grupos uma peca de um puzzle, para que
no final o montassem e tivessem acesso a uma mensagem referente a protegio
dos animais, terminando-se a sequéncia did4tica com o alerta da necessidade
de respeitar e de valorizar os animais, ou seja, com uma mensagem do ambito
da cidadania (Gomes et al., 2017). Depois de uma reflexdo pos-agdo acerca
desta sequéncia didatica, a formanda considera que, no sentido de melhorar a
sua pratica, na area curricular de Estudo do Meio, deveria ter optado por um
numero mais reduzido de contetidos, por exemplo centrando-se apenas na
classificacdo dos animais como vertebrados ou invertebrados ou, em
alternativa, somente na classificacio dos animais quanto a alimentacdo, a
reproducdo, ao habitat e ao meio em que se deslocam. O facto de nao o ter
feito, fez com que se tratasse de uma aula com um grande nimero de
conteudos e conceitos novos para os alunos, que requeriam um maior tempo
de interiorizacao e consolidacdo. Ainda assim, a estagiaria considera que os
alunos conseguiram entender uma grande parte dos conteidos abordados e
estabelecer, inclusive, algumas relacoes entre as diferentes classificacoes.

Por sua vez, na segunda sequéncia didatica, nomeadamente em Estudo do
Meio, estudaram-se os planetas, os movimentos de rotacao e de translacao da
Terra e as posicoes do Sol ao longo do dia; em Portugués, desenvolveram-se
atividades em torno da obra Gira Gira vai a Lua de Mario Castrim (2004) e do
poema “A estrela e o papagaio de papel” do livro Poemas pequeninos para
meninos e meninas de Luis Infante (2003); e, integrado em Expressao
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Plastica, a turma construiu um Sistema Solar, que ficou suspenso na sala de
aula.

Por fim, resta ainda a referéncia a sequéncia didatica Fabular abril com
cravos mil (cf. Anexo D.2.), centrada num periodo marcante da Histéria de
Portugal, o 25 de Abril de 1974. Embora nao corresponda a um contetido do
3.2 ano, mas sim do 4.° ano de escolaridade, pode ser abordado em outros
anos de escolaridade, no sentido de explorar o tema da liberdade e da sua
importancia no desenvolvimento do entendimento do ser humano e das
sociedades atuais. Portanto, a sequéncia iniciou-se, contrariamente as
restantes, com um momento dedicado ao Estudo do Meio, que contou com a
exploracao da expressao cristalizada “Dar a mao a palmatoria” e com o dialogo
em torno de algumas proibigoes e limitacoes a liberdade de expressao e de
atuacdo no Estado Novo, possibilitando que os alunos desenvolvessem o seu
espirito critico (Félix, 1998), assim como com o visionamento de videos
(selecionados da plataforma virtual da Porto Editora e da LeYa Educacao)
referentes a Revolucdo dos Cravos e com o conhecimento de algumas marcas
deste periodo histérico na cidade de Matosinhos, valorizando-se e
estabelecendo-se uma relacdo com o meio local onde os alunos se encontravam
inseridos, que favoreceu a compreensao do contetido (Barros, 2013).

Ja em Expressao Plastica, cada um dos alunos do 3.° ano teve a
oportunidade de construir o seu proprio cravo em origami, com o apoio da
professora e de um video com exibicao de todas as dobragens e os passos que
tinham de realizar. Refletindo acerca desta atividade, no sentido de a
mestranda tornar a sua pratica adequada, apesar de a construcdo do cravo em
origami ter sido concluida por parte de todos os alunos presentes, existiram
bastantes dificuldades devido a complexidade desta construcao. Por isso, a
formanda considera que numa futura intervencao devera eleger outro tipo de
construc¢ao mais simples. No entanto, ndo pode também deixar de evidenciar o
facto de, sem que nada estivesse previsto, esta atividade se ter revestido de
importancia ao nivel da cooperacao e da entreajuda, porque os alunos que
melhor conseguiram acompanhar os passos da construcdo do cravo em
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origimi, disponibilizaram-se, de imediato, para ajudar os que tinham mais
dificuldades. Por sua vez, ainda no campo dos saberes integrados, agora em
Matematica, os alunos resolveram quatro tarefas, disponiveis num site!8
criado pela mestranda, todas elas tendo por base o contetido de Histéria em
destaque e dando a conhecer aos alunos alguns monumentos erguidos em
homenagem a personalidades historicas e ao proprio momento historico. Para
a realizagdo das tarefas de matematica, os alunos tinham de visualizar videos
que continham, para além da informacao historica, a explicagcdo do que tinham
de fazer. Desta forma, alguns alunos deslocaram-se ao computador para
apresentar a turma os videos e foi a propria turma que foi gerindo o tempo
dedicado a cada uma das tarefas de matematica, desenvolvendo a autonomia e
a capacidade de organizacao e de gestao do tempo. Note-se que a construcao,
por parte da mestranda, de um site para esta aula teve o propoésito de
promover o contacto dos alunos com as novas tecnologias ao servico da
aprendizagem e do desenvolvimento de competéncias distintas das do uso
comum. Além disso, a medida que a turma findava as tarefas, tinha acesso a
uma silaba do nome de um tesouro, que apenas foi conquistado no final, isto é,
a liberdade. O entendimento da liberdade como um tesouro correspondeu a
mais um dos elementos agregadores de toda a sequéncia, ja que, na aula
seguinte de Portugués, seria definida a liberdade gracas a obra A liberdade o
que é?. Apos a reflexdo acerca desta aula, a futura docente considera que uma
das tarefas melhor conseguida foi a correspondente a interpretacio e
consequente dramatizacdo de uma situacio apresentada num enunciado de
um problema matemético. Neste ambito, o facto de a referida atividade ter
sido completamente distinta das que os alunos costumam realizar nas suas
aulas de Matematica, e, principalmente, por muitos dos problemas de
matematica apresentarem uma contextualizacao narrativa que, de certa forma,
alonga o enunciado e incorpora diversas variaveis dispensaveis a realizacao
das operacoes implicadas, foi possivel promover a harmonizacdo da
compreensao literal, da compreensao inferencial e de reorganizagao (Viana et

18 O site criado pela mestranda encontra-se disponivel em https://anasofialopess.wixsite.com/25deabril
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al., 2010), indispensaveis a resolucdo destes problemas, além de que foi uma
atividade concretizada com grande entusiasmo e predisposicao por parte dos
alunos, assistindo-se a dramatizacoes muito elaboradas e detalhadas. Por fim,
em Portugués, os textos selecionados foram A Fabula dos Feijoes Cinzentos de
José Vaz (2000) e A liberdade o que é? de José Jorge Letria (2007a). No que
concerne ao primeiro texto, evidencia-se o desenvolvimento da compreensao
do mesmo através de um esquema em formato de puzzle, tratando-se esta de
uma das atividades de compreensdo literal e de reorganizacdo que mais
envolveu os alunos por implicar a selecdo da informacao e o seu registo de
forma ludica, e o desenvolvimento de uma atividade de leitura dramatizada,
em que a turma, organizada em dois grupos, leu um excerto do texto. Para a
leitura dramatizada, primeiramente, os alunos procederam a identificagao das
personagens envolvidas e dos verbos introdutérios dos didlogos, a fim de
saberem o modo de leitura, bem como a realizacdo de um momento de treino e
de trabalho da compreensao, com a colocacdo de perguntas de compreensao
literal e inferencial acerca do excerto. S6 apoés terminadas estas tarefas é que
passaram a apresentacao da leitura, subsequentemente, a audicio da mesma
para a auto e heteroavaliacdo e correcio, incidindo na expressividade e na
precisao da articulacdo das palavras (Sim-Sim, 2007). Contudo, depois da
reflexdo pos-acao, a futura docente considerou que o momento de preparacao
da leitura deveria ter sido mais longo e que deveria ter adotado mais
estratégias de compreensao na leitura, ndo so6 por se tratar de um excerto um
pouco longo, mas também por se terem verificado dificuldades, por parte de
alguns alunos, na articulacdo de determinadas palavras. No que concerne a
obra A liberdade o que é?, esta possibilitou, numa primeira instancia, a
realizacdo de um exercicio de escuta ativa, para dar a conhecer aspetos
importantes da vida e da obra de José Jorge Letria e para desenvolver a
capacidade de escuta, selecao e retencao da informacao ouvida. Deste modo, a
realizacao do exercicio foi marcada por trés momentos: pré-audicao, audicao e
pos-audicdo. No primeiro momento, foram fornecidas informacoes
contextuais sobre o que os alunos iam ouvir; o segundo momento foi composto
por duas audicOes: antes da primeira, foi apesentado o assunto e dadas
algumas pistas sobre os aspetos-chave, e, apos a primeira audicao, foram
dadas instrucoes especificas para a escuta ativa, orientando, desta forma, a
selecdo da informacdo e a sua memorizacdo, podendo, neste segundo
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momento, proceder ao registo dos aspetos-chave e das informacoes especificas
retidos, num guido de audicdo distribuido pela estagiaria; por ultimo, no
terceiro momento, o objetivo prendeu-se com a verificacdo da compreensao e
da retencdo da informacdo, procedendo-se a uma nova audicdo, mas
segmentada para os alunos confrontarem o que ouviam com a tomada de
notas orientada (Amor, 2003; Sousa, 2006). Neste exercicio, um grande
numero de alunos conseguiu reter a maioria dos aspetos-chave, o que é
possivelmente justificavel pelo facto de a mestranda ter realizado este tipo de
exercicio varias vezes ao longo da sua Pratica de Ensino Supervisionada, ainda
que parte das informacgdes especificas ndo tenha sido selecionada. Esta obra,
posteriormente, possibilitou ainda o desenvolvimento da atividade gindsio do
poema*, em que os alunos acederam a um dos poemas da obra A Liberdade o
que é?, mas desmontado, e tiveram de o ginasticar (Guedes, 1993), ou seja, de
reorganizar as palavras que compunham cada um dos versos, tal como
permitiu a realizacdo de uma atividade de escrita a maneira de... José Jorge
Letria, criando-se novas definicdes de liberdade, como A liberdade é/ um
sonho/ que nunca tem fim, A liberdade/ é um cravo/ muito vermelho, A
liberdade/ é um recreio/ sem fim, entre outras. Note-se que o envolvimento
dos alunos nesta parte da aula, sobretudo na atividade ginasio do poema,
deveu-se ao facto de se ter desenvolvido com um formato semelhante ao do
jogo, isto é, verificar quem conseguia ou nao descobrir como era o verdadeiro
poema. Portanto, com a utilizacdo desta estratégia criou-se um ambiente mais
estimulante para os processos de ensino e de aprendizagem (Fialho, 2008) e
contribuiu para o desenvolvimento da compreensao na leitura (Viana et al.,
2010).

Em jeito de conclusao e tendo em consideracao tudo o que aqui foi exposto,
a mestranda considera que esta integracdo de saberes promovida nas
sequéncias didaticas que planificou e operacionalizou facilitou a compreensao

19 Ginasio do poema é um termo presente na obra Palavromanias: a poesia e a aula de portugués:
Jjogos e experiéncias: Ensino Basico, de 1993, da autoria de Teresa Guedes. O gindsio do poema, a par de
muitas outras atividades em torno da poesia que se encontram nesta obra, consiste em reorganizar as
palavras e os sinais de pontuagio de cada um dos versos de um determinado poema, sem acrescentar ou
retirar palavras.
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dos contetidos em questdao, de forma a motivar os alunos, o que torna os
processos de ensino e de aprendizagem mais significativos e consequentes.

4.4.PROJETOS E OUTRAS ATIVIDADES

No ambito do perfil de desempenho profissional do professor, consagrado
no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, para além das dimensoes
profissional, social e ética, de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem e
de desenvolvimento profissional ao longo da vida, ja espelhadas e discutidas
ao longo do presente Relatorio de Estagio, evidencia-se, ainda, a dimensao de
participacdo na escola e de relacio com a comunidade. Na dimensao
supracitada, salienta-se a colaboracao e o desenvolvimento, por parte do
professor, de projetos integrados na escola e no seu contexto. Em consonancia
com o referido, no decurso da Pratica de Ensino Supervisionada, foram
desenvolvidos alguns projetos pela mestranda, em colaboragdo com outros
formandos, no sentido de desenvolver esta importante dimensao profissional
do professor e de oferecer aos alunos ambientes de aprendizagem
diversificados e em contextos e ambientes distintos.

Neste sentido, confira-se, primeiramente, destaque ao projeto Museus,
para que vos quero? (cf. Anexo E.1.), desenvolvido com duas turmas do 3.°
ano, que teve o proposito de comemorar o Dia Internacional dos Museus, de
estimular o interesse dos alunos por estas instituicoes de educacao nao formal
e de reforcar os seus conhecimentos ao nivel da Historia Local. Neste sentido,
possuindo a cidade onde se insere o Agrupamento de Escolas a Rede MuMa,
uma Rede de Museus de Matosinhos, composta por 12 Museus e oferecendo
ainda vérias atividades gratuitas2°, tornou-se imperativo usufruir destes
recursos para assinalar a comemoracao do dia 18 de maio e para valorizar o

meio local.

20 Mais informagGes sobre a Rede MuMa encontram-se disponiveis em http://www.cm-
matosinhos.pt/pages/446
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Assim sendo, o projeto iniciou-se com o desenvolvimento de um conjunto
de atividades, em contexto de sala de aula, que passaram pela: i) sinalizacao e
contextualizacdo da comemoracdo da semana em que os alunos se
encontravam, através da analise de um calendéario; ii) leitura e anélise do
cartaz e da mensagem de 2018 do Conselho Internacional de Museus de
Portugal (ICON Portugal), onde constava o tema eleito para o ano vigente, a
saber “Museus Hiperconectados. Novas abordagens, novos publicos.”, e uma
breve definicdo de Museu; iii) leitura e exploracao do poema “Museu” presente
no Pequeno Livro das Coisas de Joao Pedro Mésseder, distribuido aos alunos
num marcador de livro, de forma a verificar semelhancas e diferencas em
relacdo a definicio de Museu anteriormente estudada com uma definicao
literaria, ou seja, de maneira a promover-se um dialogo entre o texto literario e
o texto nao literario, um principio fundamental previsto no Programa e Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Basico (Buescu et al.,, 2015): iv)
realizacdo de uma atividade de escrita a maneira de... Jodo Pedro Mésseder,
incluindo apenas os dois primeiros versos do seu poema “Museu”, no sentido
dos alunos criarem as suas defini¢bes de Museu a incluir num painel afixado
na entrada da Escola Basica Integrada de Matosinhos; e v) realizacdo de uma
livre visita virtual2! ao Museu Nacional de Historia Natural e da Ciéncia da
Universidade de Lisboa, ap6s a analise da planta do Museu presente no site,
tirando-se, portanto, partindo das novas tecnologias (Tavares & Barbeiro,
2011). A proposito deste primeiro momento do projeto, urge destacar, como
ponto positivo, o enormissimo interesse e o fascinio dos alunos em relacdo a
visita virtual, solicitando a formanda o link do site para partilharem em casa
com os familiares, e, como negativo, a constatacio de uma auséncia de
conhecimento do que é um Museu por parte de um namero elevado de alunos
que nunca visitaram nenhum. Portanto, o dltimo facto destacado corroborou a
pertinéncia e a adequacao da aplicacdo deste projeto, que ja por si foi
vantajoso.

21 A visita virtual ao Museu Nacional de Historia Natural e da Ciéncia encontra-se disponivel em
http://www.wide.pt/360/museu/
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Por sua vez, num segundo momento, as duas turmas tiveram a
oportunidade de assistir, no auditério do Agrupamento, a uma rabula teatral,
intitulada “A MuMa visita...” e dinamizada pela Rede MuMa, possibilitando
aos alunos, de uma forma interativa e lidica, o conhecimento dos 12 Museus
que incorporam a rede e que se situam no concelho de Matosinhos. A
realizacao desta atividade foi fulcral para o terceiro e ultimo momento do
projeto, que consistiu na visita ao Museu da Misericérdia de Matosinhos, uma
vez que os alunos interiorizaram algumas regras de conduta essenciais para a
visita que iriam realizar e adquiriram conhecimentos acerca de determinados
elementos da exposicdo existente no Museu em questdo, estabelecendo, a
medida que entravam nas salas, que continham os elementos ja conhecidos, a
relacdo com a rabula teatral, o que comprovou a devida articulacao entre a
visita e a rabula a que assistiram.

Com base no que foi anteriormente exposto, a realizacao deste projeto
assumiu extrema relevancia no conjunto dos processos de ensino e de
aprendizagem para os alunos envolvidos, uma vez que a experiéncia
museoldgica perdurard nas suas memorias, potenciando a construgdo de
aprendizagens duradouras e significativas (Mendes, 2013), assim como a
realizacao desta visita de estudo foi fundamental pelo facto de ter promovido o
envolvimento ativo dos alunos na busca da informacao e os ter desafiado a
estenderem os seus conhecimentos a uma situacgao diferente da do contexto de
sala de aula (Oliveira, 2008). Ademais, este projeto revestiu-se de importancia
ao nivel da Educac¢do Patrimonial, promovendo o conhecimento do patrimoénio
do meio em que os alunos se encontravam inseridos, através quer da rabula
teatral, quer da visita ao Museu da Misericordia de Matosinhos, bem como
favorecendo o desenvolvimento de atitudes de preservacao do patrimoénio e
conduzindo a um desenvolvimento da consciéncia historica (Alves, 2006;
Germinari, 2014).

Outro projeto desenvolvido com as turmas do 1.° CEB e do 2.° CEB, foi o
projeto Ler para oferecer e receber (cf. Anexo E.2.), que envolveu todos os
mestrandos-estagiarios do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico
e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino
Basico e que teve como principais objetivos estimular o interesse e o gosto pela
leitura; partilhar com a comunidade escolar praticas de leitura em sala de aula;
valorizar a articulacdo entre ciclos de ensino e anos de escolaridade diferentes;
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e valorizar o recurso ao inesperado e ao novo como estratégias no contexto
pedagogico. Desta forma, ao longo da primeira semana do més de junho, todos
os alunos de algumas turmas dos 1.° e 2.° CEB, especialmente as envolvidas na
Pratica de Ensino Supervisionada de todos os mestrandos-estagiarios do curso
em questdo, quer na Escola Basica Integrada de Matosinhos, quer na Escola
Basica do Godinho, ofereceram e receberam momentos de leitura de textos
literarios ou de textos nao literarios, de ambito informativo-expositivo de
carater historico, nas suas salas de aula, assinalados pela distribuicao de
marcadores de livro alusivos as respetivas leituras.

A partilha que se pretendeu neste projeto somente se tornou possivel apos o
trabalho pedagdgico com os textos realizado em contexto de sala de aula, nas
sequéncias didaticas desenvolvidas pelos mestrandos, e os ensaios
conducentes ao treino das estratégias de Leitura realizadas, num periodo de
cerca de duas semanas. No caso da mestranda, os textos selecionados foram
trava-linguas dos livros Destrava linguas de Luisa Ducla Soares, Encrava-
linguas de Joao Manuel Ribeiro e O livro do trava-lingua de Cica, bem como
o poema “As Palavras” de Eugénio de Andrade, da sua obra Palavras
Interditas — Até amanha, os quais integraram as ultimas aulas de Portugués
que lecionou. Portanto, os marcadores de livro construidos pela futura docente
e oferecidos pelas suas turmas foram referentes aos textos destacados (cf.
Anexo E.2.1.) e, além disso, a estagiaria elaborou um suporte de leitura para
acompanhar os alunos na apresentacao (cf. Anexo E.2.2.). No que concerne as
estratégias ou tipos de leitura dos referidos textos, no 3.° ano de escolaridade,
assistiu-se a uma leitura com uma acentuada velocidade de diferentes trava-
linguas por seis grupos de trés alunos, que iam dirigindo entre si questoes que
promoviam o inicio da leitura (como E tu, paio? e E tu, Papa?), e de um trava-
linguas por parte de todos os alunos da turma, cuja leitura se iniciou com a
pergunta lancada pela futura professora: E vés, gatos?. J4 no 6.° ano de
escolaridade, a mestranda organizou a turma em quatro grupos, ficando cada
um com a leitura de uma estrofe, e optou por diferentes tipos de leitura do
poema, adequadas a compreensao de cada uma delas, ou seja, a primeira
estrofe foi lida como se estivessem muito zangados, a segunda como se
estivessem muito felizes, a terceira como se estivessem quase a chorar e a
quarta como se fossem robds. Acresce ainda referir que a relacdo que se criou
entre os diferentes ciclos de ensino foi valorizada pelo facto das leituras terem
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sido partilhadas entre turmas do 1.° CEB e do 2.° CEB. Ou seja, relativamente
as turmas da mestranda, a leitura do 3.° ano foi oferecida a uma turma do 5.°
ano e a do 6.° ano foi oferecida a uma turma do 1.°, do 2.° e do 3.° anos; por
sua vez, o 3.° ano recebeu a leitura de uma turma do 5.° ano e o 6.° ano
recebeu uma de uma turma do 3.° ano.

Por isso, ao longo do projeto Ler para oferecer e receber foi notoéria a
recetividade, o interesse e a motivacao dos alunos das turmas envolvidas, tanto
no momento de apresentacao do projeto como nos ensaios e na partilha as
turmas, com especial énfase para os alunos que a formanda acompanhou mais
de perto em todo este processo. Os alunos questionavam-na, variadissimas
vezes, quanto aos ensaios e ao momento de apresentacao da leitura nas outras
turmas, o que revelava uma grande preocupacido na preparacao da leitura e
uma notavel vontade de a partilhar com os outros alunos. Além disso, a futura
docente confrontou-se, tanto na turma do 3.° ano como na do 6.° ano de
escolaridade, com alunos que se dirigiram a si para ler ou um dos trava-linguas
ou alguns dos versos do poema “As Palavras”, a fim de demonstrarem que ja
tinham treinado em casa a leitura destes textos, o que, mais uma vez, reforcou
o interesse e a motivacdo dos mesmos em relacdo a esta atividade. Deste
modo, o referido projeto revestiu-se de importancia, na medida em que
comprovou que € possivel envolver todos os alunos de uma forma prazerosa e
motivadora numa atividade de leitura e demonstrou que a escola e os
professores, enquanto agentes da leitura, assumem papéis preponderantes ao
nivel da promocao da leitura e do crescimento do leitor (Costa, 2007, citado
por Quadros & Rosa, 2008).

A par dos projetos precedentemente mencionados, salienta-se a
disponibilidade e o interesse da mestranda em participar e colaborar nas
atividades educativas desenvolvidas e programadas pelas professoras
cooperantes, como, por exemplo, as visitas de estudo realizadas pelas turmas
de 6.° ano ao Jardim Botanico do Porto e pelas turmas do 3.° ano ao Castelo
de Santa Maria da Feira. Acresce ao referido, a colaboracao em atividades de
avaliacao que passaram pela elaboracao de uma ficha de avaliacdo da area
curricular Historia e Geografia de Portugal do 6.° ano, centrada no dominio
“Portugal do Século XX” e nos subdominios “O Estado Novo (1933-1974)” e “O
25 de Abril de 1974 e o regime democratico” (Ribeiro et al., 2013, pp. 18-20), e
respetiva correcao (cf. Anexo E.3.), bem como pela realizacdo de um pequeno
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teste da area curricular Portugués, centrado na analise da estrutura externa do
poema “As Palavras” de Eugénio de Andrade e nos recursos expressivos nele
presentes, utilizando a aplicacdo Socrative. A colaboragao nestas atividades
avaliativas permitiu a futura docente o desenvolvimento de competéncias
neste dominio, assim como o conhecimento e a experimentacao de uma outra
funcdo do professor que, geralmente, ndo é possibilitada aos mestrandos-
estagiarios, a avaliacao.

4.5.REFLEXAO: UM OLHAR RETROSPETIVO

A reflexdo, consagrada no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto de
2001, consiste numa pratica fulcral na formacdo inicial e continua do
professor, ocorrendo antes, durante e ap6s a sua acao (Alarcao & Canha, 2013)
e podendo ser realizada quer individualmente, quer em grupo. Todavia, uma
reflexdo que ocorra na interacdo com os outros favorece a descoberta de
“formas de olhar para a sua experiéncia de aprendizagem a partir de diferentes
perspetivas” (Day, 2004, p. 157), orientando o professor numa alteracao de
atitudes na forma de abordar os processos de ensino e de aprendizagem e,
consequentemente, conduzindo-o a um aperfeicoamento das suas praticas.
Tendo em consideracdo o referido, todas as reunioes de reflexdo p6s-a¢ao, com
as professoras supervisoras e com as professoras cooperantes, constituiram
momentos privilegiados para a mestranda ao nivel da sua formacao e da
evolucao da sua pratica, uma vez que a motivaram para aperfeicoar ainda mais
as atividades realizadas e a ajudaram a tomar consciéncia e, de imediato,
melhorar aspetos pedagogicos nao tao bem conseguidos. A par disto, o apoio
prestado pelas professoras supervisoras no processo de planificacdo, em que
foi possivel a partilha de ideias para atividades e o esclarecimento de davidas
sobre diferentes aspetos atinentes a sua realizacdo, foi preponderante neste
ciclo de supervisao. Assim, as reunioes de reflexao pos-acao, as reflexdes no
final de cada aula com as professoras cooperantes, as reflexdes individuais e
todo o apoio prestado pelas professoras supervisoras no processo de
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planificagdo das sequéncias didaticas contribuiram para que a mestranda,
progressivamente, se sentisse mais capaz de enfrentar novas situacgoes e de
tomar decisOes mais ajustadas, bem como para que conseguisse alcancar
niveis de autonomia e de pormenorizacdo na elaboracdo das planificacoes
adequados a cada situacao e a futura profissao.

Ademais, no decurso da Pratica de Ensino Supervisionada, a mestranda
considera que foi conseguindo superar algumas dificuldades com que se
deparou inicialmente, como, por exemplo, a gestdo do tempo na
implementagdo dos planos de aula e na realizacio de cada tarefa.
Efetivamente, num momento inicial, eram planificadas mais atividades do que
aquelas que o tempo de aula permitia desenvolver, o que possivelmente se
justifica pela sua inexperiéncia, uma vez que, a medida que foi progredindo no
numero de aulas lecionadas, conseguiu ajustar a quantidade e a complexidade
das atividades ao tempo de que predispunha. Simultaneamente, ha que realcar
o facto de, por meio da observacao desenvolvida e das proprias aulas
lecionadas, ter desenvolvido competéncias para planificar atividades e adotar
estratégias cada vez mais diversificadas, promotoras de uma aprendizagem
consistente e significativa, que assegurasse o envolvimento de todos, sem
excecdo; para proceder a uma adequada selecao de contetdos e metodologias,
sendo estas ultimas sustentadas cientifica e pedagogicamente; para a
adequabilidade da formulacdo de competéncias adequadas face aos
documentos oficiais de ensino e ao desenvolvimento dos alunos; e para
construir e selecionar recursos pertinentes e apropriados perante os objetivos
e as competéncias definidos para as varias aulas, bem como face ao grupo de
alunos. Neste ambito, assume especial relevo a referéncia as atividades
diferenciadas que foram planificadas e desenvolvidas com um dos alunos com
NEE do 1.° CEB, cuja permanéncia era praticamente constante na sala de aula,
necessitando de um apoio constante de uma funcionaria na realizacdo das
atividades, devido ao pouco desenvolvimento da motricidade fina e pelo facto
de se encontrar na iniciacdo a leitura e a escrita. Ou seja, a mestranda, em
todas as suas sequéncias didaticas destinadas a este ciclo de ensino, de
maneira a promover a inclusdo do aluno, desenvolveu um conjunto de
atividades adaptadas as suas competéncias, conhecimentos e necessidades
educativas, mas sempre relacionadas com os textos de base as aulas, no caso
de Portugués, e a alguns dos contetdos, em Estudo do Meio. No inicio da
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Pratica de Ensino Supervisionada, a adequacao dos contetidos, das estratégias
e das atividades constituiu, de facto, uma dificuldade para a mestranda, dado
que nunca tinha contactado com um aluno com estas necessidades e, por isso,
ndo sabia que tipo de trabalho poderia desenvolver. Porém, gracas a
observacao que realizou previamente a sua intervencao e as pesquisas que fez,
considera que, paulatinamente, foi superando tal dificuldade, tendo
desenvolvidlo um conjunto de atividades adequadas, pertinentes e
significativas para a aprendizagem e evolugdo dos conhecimentos e das
competéncias do aluno, algumas das quais se podem encontrar nos anexos B,
C e D, a proposito das sequéncias didaticas discutidas nos pontos 4.1., 4.2. e
4.3.. Note-se que as atividades realizadas com o aluno, sobretudo no ambito do
Portugués, se centraram no reconhecimento e discriminacdo de letras, na
representacdo grafica de letras, no reconhecimento global e automatico de
palavras, bem como na conversao de grafemas em padroes fonologicos e na
divisdo sildbica de palavras cujos padroes silabicos eram, especialmente,
consoante e vogal (CV).

Em stmula, pelo percurso desenvolvido ao longo da Pratica de Ensino
Supervisionada, a mestranda considera ter desenvolvido conhecimentos e
competéncias cientifico-pedagbogicas que a prepararam para lecionar
autonomamente e em colaboracdo com outros docentes, disciplinar e
interdisciplinarmente, com o devido rigor cientifico-pedagogico, apesar de
possuir a consciéncia de que existe, e existird sempre, muito mais a aprender
para continuar a desenvolver os niveis de crescimento cientifico-pedagégico e
continuar a crescer na sua competéncia geral de ser professor no século XX.
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Ser um utilizador proficiente da Lingua Portuguesa é um pré-requisito para o
exercicio da profissao (...) de professor de Lingua Portuguesa (...).

(Duarte, 2001. p. 29)

O verbo é (...) uma classe aberta, variavel, com significado lexical e nuclear na
semantica e na sintaxe da frase.

(Choupina, 2015, p. 356)

50 CONHECIMENTO (META)LINGUISTICO E O
CONHECIMENTO CIENTIFICO-PEDAGOGICO: UM
CASO INVESTIGATIVO NA AREA DO PORTUGUES

O principal pré-requisito para um professor de Lingua Materna consiste em
ser “um utilizador proficiente da Lingua Portuguesa” (Duarte, 2001, p.29), ou
seja, este deve ser um professor que possui um duplo papel. Por um lado, deve
apresentar-se como um utilizador competente da lingua e, por outro, deve
assumir a responsabilidade pelo crescimento de futuros falantes competentes
(Choupina, Baptista & Costa, 2014). Ademais, o professor de Lingua
Portuguesa necessita de construir e desenvolver um conhecimento linguistico
e metalinguistico aprofundado, alicercado em disciplinas como a Linguistica,
de maneira a garantir um saber cientifico adequado, dado que, segundo
Marcuschi (2002), citado por Choupina, Baptista e Costa (2017), “o
tratamento da lingua em sala de aula é uma questdo, num certo sentido,
principalmente lingiiistica (com tudo o que envolve o fendmeno linguagem)”
(p. 2643). Portanto, o sucesso no ensino e na aprendizagem da gramatica
passa pelas conexbes que o professor estabelece entre o seu saber
(meta)linguistico e a Linguistica enquanto disciplina que sustenta a
investigacao-acao pedagogica (Choupina et al., 2014).

Em concordancia com o referido, as fragilidades do conhecimento cientifico
especifico do professor relacionado com o funcionamento da lingua poderao
conduzir a que muitas das concegdes erréneas ou, de certa forma,
desatualizadas, resultantes do ndo acompanhamento da investigacao ao nivel
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da descricdo linguistica e, mais recentemente, da Linguistica Educacional,
presentes nos documentos que regulam as praticas de ensino e, inclusive, nos
materiais didaticos, se espelhem no discurso pedagogico, moldando o
conhecimento e as representacdoes que constroem nos alunos. Logo, é neste
ambito que se revela imprescindivel que os professores de Lingua Portuguesa
possuam um conhecimento s6lido sobre a estrutura e o funcionamento da
lingua, com a finalidade de a poderem descrever (Choupina et al., 2014; 2017)
e levar os alunos a sua descricao, compreensao e dominio, evidenciando as
suas potencialidades de comunicacao e de fruicao.

Importa ainda referir, no que respeita as metodologias de ensino da
gramatica, que hoje se impde uma abordagem indutiva, a qual assenta no
reconhecimento de que os alunos possuem conhecimento sobre a lingua
materna, bem como na descoberta e na reflexdo (meta)linguistica por parte
dos mesmos (Damar, 2009, citado por Ferreira, 2018). Logo, gracas ao apoio
do professor, o aluno formula hipoteses e “tenta descobrir o funcionamento
linguistico e construir a sua propria gramatica explicita” (Damar, 2009, citado
por Ferreira, 2018, p. 93). Este conhecimento que os alunos vao construindo
acerca da propria lingua revela-se também fundamental para a compreensao
na leitura, entre outros dominios, jA que esta consiste num fendémeno
complexo, que envolve diferentes processos linguisticos, desde o nivel do som,
da palavra ao nivel do texto, e cognitivos, tais como a memoria e o uso do
conhecimento geral (Ribeiro et al., 2010; Lencastre, 2003; Perfetti, Landi &
Oakhill, 2005; Cain & Oakhill, 2009). Inclusivamente, existem estudos, como
o de Leal e Roazzi (1999), que, em termos sintaticos e semanticos, apontam
para o facto de a consciéncia linguistica desempenhar um papel crucial na
leitura, concretamente na compreensao.

Foi precisamente tendo em consideracao tudo o que aqui foi exposto que se
procurou comprovar, com o projeto de investigacdo que sera apresentado nos
pontos subsequentes, a necessidade de uma harmonizacdo entre o
conhecimento (meta)linguistico e o conhecimento cientifico-pedagogico na
abordagem do verbo e das suas propriedades semanticas e sintaticas, em
diadlogo com a investigacao recente, pois é por meio desta triangulacao que um
professor de portugués se constréoi — conhecimento (meta)linguistico,
conhecimento pedagogico, atualizagdo cientifico-pedagbgica permanente.
Além disso, pretendeu-se evidenciar que uma devida articulacdo entre a
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semantica e a sintaxe, em torno do verbo, favorece o desenvolvimento da
compreensao na leitura, nao se tendo, porém, procedido a um
aprofundamento teoérico ao nivel da compreensao e da sua relacdo com aquelas
areas da gramatica, dadas as limitacoes de espaco. Portanto, torna-se
exequivel afirmar que se promoveu um trabalho com os contetidos gramaticais
ndo apenas com objetivos metalinguisticos, mas também com o objetivo de
mobilizacdo do conhecimento gramatical para outras competéncias,
nomeadamente no ambito da compreensao na leitura.

5..0 VERBO E OS CONSTITUINTES INTERNOS AO PREDICADO:
ENQUADRAMENTO TEORICO E PEDAGOGICO

5.1.1.Critérios semanticos, lexicais e sintaticos para a
classificacao do verbo

O verbo é uma classe de palavras aberta, variavel, com significado lexical e
nuclear na semantica e na sintaxe da frase, sendo o elemento nuclear do grupo
ou sintagma verbal, que desempenha a funcao sintatica de predicado (conceito
que sera esclarecido no ponto subsequente). Deste modo, o verbo cria,
concomitantemente, “uma predicacao semantica e uma predicacao sintdtica
acerca de uma entidade - o sujeito” (Choupina, 2015, p. 356). Portanto,
individualiza-se pela funcdo que desempenha no predicado e pelas
propriedades de selecio semantica e sintitica (Duarte, 2003b). Face ao
referido, os verbos correspondem, nas linguas naturais, a “palavras
predicativas por exceléncia” (Duarte & Brito, 2003, p. 183). Todavia, de acordo
com as autoras citadas, existem também outras palavras que possuem
igualmente estrutura argumental ou grelha tematica, nomeadamente “todas as
palavras a cujo significado é possivel associar argumentos proprios”, quer
sejam nomes, adjetivos, preposicoes ou advérbios (p. 183).
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Centrando agora as atencOes na estrutura argumental dos verbos, que
corresponde a uma noc¢ao semantico-lexical, segundo Duarte e Brito (2003), o
primeiro aspeto a ter em consideracao corresponde a indicacao do nimero de
argumentos que o verbo pode exigir. Efetivamente, existem verbos com zero
argumentos, com dois argumentos ou com trés argumentos (ou mais), sendo
designados, respetivamente, como predicados unérios, predicados binérios e
predicados ternarios. Acrescente-se que a estrutura argumental de um
predicador apresenta consequéncias para a forma sintatica que uma frase pode
assumir na presenca de um determinado predicador, ou seja, para uma frase
ser bem formada é primordial que respeite a estrutura argumental do seu
predicador verbal, caso contrario revelar-se-4 agramatical (como *22A Joana
anoiteceu as 21 horas, em que se acrescenta um argumento a um verbo de zero
argumentos). Por seu turno, um outro aspeto a ter em atenc¢ao prende-se com
a realizacdo categorial que o verbo especifica para cada um dos seus
argumentos, isto é, sdo agramaticais as frases que, embora respeitem o
numero de argumentos, ndo respeitam as propriedades de selecio categorial
(como *A Sofia telefonou mae). Por fim, o terceiro aspeto a ter em conta na
descricdo da estrutura argumental de uma palavra predicativa consiste no
papel tematico ou funcdo semantica que tem cada argumento exigido pelo
verbo, ou seja, a relacdo semantica que associa o argumento a palavra
predicativa que o seleciona. Logo, quando as propriedades semanticas do
verbo nao sdo respeitadas, a frase torna-se agramatical, mesmo que os aspetos
precedentemente enunciados sejam respeitados (como *A chuva assustou as
janelas).

No ultimo aspeto exposto anteriormente, é necessario ter em atencao os
papéis tematicos relevantes para a descricdo da estrutura argumental dos
verbos da lingua portuguesa, cuja lista minima inclui os papéis de Agente,
Fonte, Experienciador, Locativo, Alvo, Tema, Beneficiario, Paciente e Causa
(Duarte & Brito, 2003; Goncalves & Raposo, 2013). Assim, passe-se a
explicitacdo de cada um deles: o Agente corresponde ao papel teméatico do
argumento que nomeia a entidade controladora de uma situacao, geralmente

22 Simbolo de agramaticalidade.
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humana (como A Maria partiu um prato), associando-se a este papel tematico
predicadores nao estativos (Duarte & Brito, 2003; Cunha, 2004); a Fonte
remete para a entidade que estd na origem de uma determinada situacao,
apesar de nao a controlar (como A drvore deu muitos frutos) (Duarte & Brito,
2003); o Experienciador designa a entidade que constitui a base psicoldgica ou
fisica de uma certa propriedade ou relacdo (como O Jodo teme a tempestade)
(Duarte & Brito, 2003; Melo, 2017), portanto a este papel tematico associam-
se, sobretudo, predicadores estativos, tais como gostar, amar, odiar, querer e
temer (Camacho, 1999); o Locativo diz respeito a localizacao espacial de uma
determinada entidade (como Ele vive no Porto) (Duarte & Brito, 2003; Melo,
2017); o Tema indica uma entidade que muda de lugar, de posse ou de estado,
em frases que descrevem situacGes dinamicas, ou seja, o argumento pode
corresponder a uma entidade que é criada pela atividade expressa pelo verbo
ou que ¢ afetada por tal atividade (como A Joana escreveu um poema) ou pode
também designar uma entidade nao controladora nem experienciadora de
uma situacdo nao dinamica (como O Pedro ama a Maria) (Duarte & Brito,
2003); o Alvo designa uma entidade para a qual algo foi transferido, em
termos locativos ou nao (como O aluno entregou o teste a professora); o
Beneficiario diz respeito a uma entidade que beneficia ou tira partido de uma
determinada situacao (como Ele deu um ramo de flores a mae) (Melo, 2017); o
Paciente diz respeito a uma entidade afetada por uma determinada situacao
que é descrita ou sofre os resultados de um processo (como A Maria partiu o
pé) (Melo, 2017); e a Causa refere-se a uma entidade que provoca uma
mudanca de estado numa outra (como O vento secou a toalha) (Duarte &
Brito, 2003; Melo, 2017). Acrescente-se que relativamente ao Agente existem
testes que possibilitam a identificacio dos argumentos com este papel
tematico, nomeadamente a insercao, orientada para o Agente, de advérbios
como voluntariamente ou propositadamente nas frases (como A Maria partiu
voluntariamente um prato; *A drvore deu voluntariamente muitos frutos) e a

continuacdo da frase com recurso a uma oragao subordinada final (como A
Maria partiu um prato para nao comer; *O vento secou a toalha para se deitar)
(Duarte & Brito, 2003).

Perante o que foi referido, compreende-se que o nimero e a natureza dos

argumentos de um determinado verbo se encontram intimamente
relacionados com a sua natureza aspetual, sendo que desta depende o tipo de
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situacdo que o verbo e os seus argumentos podem expressar. Existem,
portanto, verbos que ocorrem em situagdes que exprimem estados, ou seja,
situacoes nao dinamicas, em que as entidades nao sofrem alteracoes no
periodo de tempo de ocorréncia da situacdo (como O Pedro sabe Portugués), e
outros que expressam situagoes dinamicas, isto é, situacoes em que alguma
entidade sofre alteragdoes (como O Miguel tossiu) (Duarte & Brito, 2003;
Cunha, 2004). Relativamente aos verbos que podem ocorrer em predicados
estativos/nao dinamicos, refira-se que, neste grupo, exprimindo estados
(Vendler, 1967, citado por Rothstein, 2008), se incluem os verbos existenciais
(como haver, existir e ser), os verbos locativos (como mora e reside), os
verbos de posse (como tem e pertence), os verbos epistémicos (como saber), os
verbos percetivos (como ver), os verbos psicolégicos nao causativos (como
gostar) e os verbos copulativos (como ser, estar, ficar, permanecer, etc.). Ja
no ambito das situaces nao estativas/dinamicas, de acordo com os autores
citados, é possivel distinguir os verbos que exprimem processos, também
designados por atividades, de acordo com Vendler (1967), citado por Rothstein
(2008), (situagdes com uma duracdo apresentada sem delimitacdo, como O
bebé chorou horas); os processos culminados ou, segundo Vendler (1967),
citado por Rothstein (2008), accomplishments (situacbes com duracao
moderadamente longa, que conduzem a mudanca de estado, de lugar ou de
posse, como A Maria comprou o quadro); as culminacoes (situacoes com
duragio breve ou mesmo nenhuma duracao, que tém um estado consequente,
como As flores murcharam) e pontos (situagdes com pouca ou nenhuma
duracgdo, que nao tém um estado consequente, como O Tiago espirrou), os
quais sao designados por Vendler (1967), citado por Rothstein (2008), por
achievements.

Tabela 1. Tipologia das situac¢des verbais e grelha temaética.

Grelha Verbos que ocorrem em Grelha
tematica predicados estativos/ predicados nao tematica
nao dinamicos estativos/dinamicos
Tema - ser, estar, ficar e - nevar e chover (verbos

permanecer (verbos meteorologicos)
copulativos) - espirrar, suspirar, chorar (verbos Experienciador
- haver (verbo impessoal) de reacao corporal)
- haver, existir e ser (verbos - correr, saltar e nadar (verbos de Agente
existenciais) movimento e de modo de movimento)
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Tema - morar e residir (verbos - dancar e cantar (verbos de
[Locativo] locativos) atividade fisica)
- tem e pertence (verbos de - partir, derreter, descobrir, Agente/Paciente/
posse) destruir, pedir e comprar (verbos Fonte/Causa
- saber e conhecer (verbos de tipo causativo ou agentivo) [Tema + Alvo/
. epistémicos) - dar, entregar, oferecer e receber | Beneficidrio]
Experienciador | _ ver, ouvir, cheirar (verbos (verbos de transferéncia de posse) Agente [jl“gma +
[Tema] percetivos) - falar, dizer, perguntar e Beneficiario/Alvo]
- gostar e amar (verbos comunicar (verbos de atividade Agente al
psicolégicos ndo causativos) verbal/ilocugao?3) [Tema + Alvo]
- querer e desejar (verbos - pensar, refletir e aprender (verb
que gar ( pensar, 4 cap (verbos Agente [Tema]
volitivos) de atividade cognitiva)
- dormir, brilhar e esperar - apaixonar(-se), adormecer e L
Experienciador
(verbos de postura/estado) acordar (verbos de mudanca de [Tema]
estado)
Tema - por (verbo locativo)
por (verbo locativo Tema [Locativo]

Em concordancia com o exposto, torna-se exequivel afirmar que nem todos
os verbos expressam uma acao (Oliveira, 2003; Choupina, 2015) e que nos
verbos considerados pelas gramaticas tradicionais como transitivos nem
sempre hid a “passagem de uma “acdo” e, por vezes, aquilo a que
indistintamente se chama “acao” incide no sujeito, como é o caso dos verbos
temer, recear, aproveitar e amar (verbos psicologicos, numa classificacao
semantica, mas que nao expressam semanticamente uma ac¢ao, como se disse
anteriormente)” (Choupina, 2015, p. 363). Note-se que a “acao” também pode
ser transferida para um complemento indireto, sendo que é o objeto direto que
passa de um participante (sujeito sintatico e agente semantico) para outro (o
complemento indireto e objeto semantico)” (Choupina, 2015), como acontece
com os verbos de transferéncia de posse (dar e oferecer). Esse objeto, que é
transferido, pode ser semanticamente um Objeto ou um Tema. Portanto, os
exemplos em que a “acdo” “fica” no sujeito e aqueles em que ela, atuando sobre
o complemento direto, atinge o complemento indireto comprovam que as
concecoes de que os verbos expressam uma “acao” e de que essa mesma
“acao”, no caso de os verbos serem transitivos, incide permanentemente no
complemento direto encontram-se completamente desatualizadas e marcam
uma época de reflexdo linguistica muito distante da atual. Todavia, ainda

23 O ato ilocutério corresponde a agdo que um locutor realiza ao proferir um enunciado, ou seja, é um
ato locutério que revela a intengdo comunicativa do locutor (por exemplo pedir, ordenar e prometer),
através da utilizagdo de diferentes verbos, como os declarativos, e de diferentes tipos de frase (Faria, 2003).
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existem materiais didaticos e até mesmo documentos oficiais de ensino do
Portugués que contemplam, erroneamente, estas concecoes.

Por ultimo, mas nao menos importante, sublinhe-se que os verbos
divergem entre si quanto ao quadro de regéncia que permitem, isto é, quanto
ao numero de argumentos que selecionam, quanto a classe sintagmatica
destes, bem como a funcdo que desempenham (Gongalves & Raposo, 2013).
Neste sentido, podem ser organizados numa tipologia consoante o quadro de
regéncia que lhes est4 associado, evidenciando-se as seguintes subclasses dos
verbos — verbos principais, verbos copulativos e verbos auxiliares -, que tém
por base as propriedades de selecao categorial e semantica de cada item lexical
verbal.

Focando os verbos principais ou plenos, estes compdem o ndcleo semantico
de uma oracao, sendo caraterizados, em termos semanticos, pelo niimero de
argumentos e pelo papel tematico dos mesmos e, em termos sintaticos, pela
categoria de cada argumento e pela relagdo gramatical que adota na oracao
(Duarte, 2003b). Tendo em consideracao o nimero de argumentos, bem como
a relagdo gramatical dos argumentos numa oragdo, distinguem-se alguns
subtipos de verbos desta subclasse: verbos transitivos diretos e indiretos,
verbos transitivos diretos, verbos transitivos indiretos, verbos intransitivos e
verbos transitivo-predicativos.

Retomando as trés subclasses dos verbos, seguem-se os verbos copulativos,
que somente selecionam, ao nivel semantico, um argumento interno, isto &,
uma pequena oracao, cujo ndcleo pode ser adjetival, nominal, preposicional ou
adverbial. O nicleo da pequena oragao assume, ao nivel sintatico, a funcao de
predicativo do sujeito (Duarte, 2003b). Acrescente-se que os verbos
copulativos nao contribuem para a descricdo do estado ou da propriedade
veiculada pelo predicado (Raposo, 2013a), ainda que tal seja discutivel
aspetualmente pelos estudiosos da semantica composicional. A titulo de
exemplo nos predicados ser inteligente e estar cansado, os verbos ser e estar
nao contribuem de forma centrar para a caracterizacdo dos estados descritos
pelos adjetivos inteligente e cansado, permitindo, no entanto, distinguir tipos
de estados, os quais por questoes de limite nao explicitaremos. Estes verbos
enquadram, assim, aspetualmente o modo como a propriedade ou o estado sao
atribuidos ao sujeito, possuindo um valor semantico que se traduz em
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restricoes sobre os constituintes com os quais se podem combinar (Raposo,
2013a).

No que concerne aos verbos auxiliares, estes surgem em oragdes em que as
sequéncias verbais sdo constituidas por, no minimo, dois verbos,
nomeadamente o verbo auxiliar e o verbo auxiliado. Os verbos auxiliares,
como nao possuem significado lexical, ndo apresentam propriedades de
selecao semantica. Logo, segundo Duarte (2003b), o Sintagma Nominal que
ocorre com “a relacao gramatical de sujeito em frases com verbos auxiliares faz
parte do complexo predicativo organizado em torno do verbo auxiliado” (p.
303) e estes verbos caraterizam-se “por nio terem grelha tematica e por
subcategorizarem um complemento de natureza verbal: um SV” (p. 304).
Assim, refira-se que os verbos auxiliares podem ser, em termos de tipos
internos, da passiva (como ser), dos tempos compostos (como ter e haver) ou
modal aspetual (como poder e dever) (Choupina, 2015).

Em conclusao, a funcao gramatical e as propriedades semanticas dos verbos
copulativos e dos verbos auxiliares sao semelhantes, pois ambos nao
contribuem semanticamente para a predicacao propriamente dita, ou seja, nao
sdo predicadores, contribuem lexicalmente com informacdes nas areas do
Tempo, da Modalidade e do Aspeto e nas oracoes finitas constituem o suporte
das marcas morfologicas obrigatorias de Tempo, Modo e Aspeto (TMA) e de
concordancia com o sujeito (Raposo, 2013b). Ja o verbo principal constitui o
elemento nuclear do sintagma verbal e da ora¢io, uma vez que cria a situacao e
determina o ntimero de expressoes linguisticas que lhe completam o sentido e
que, como tal, sdo imprescindiveis para a boa formacao semantica e sintatica
da oracao (Goncalves & Raposo, 2013).

5.1.2.0 predicado verbal e os constituintes internos ao
predicado

Em todas as frases existem, de um modo ou de outro, relacoes de
predicacdo, uma vez que em todas se estabelecem relagoes entre os elementos
constituintes e se atribuem propriedades a entidades quer reais, quer ficticias.
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Assim sendo, importa esclarecer, de seguida, o conceito de predicacao (Duarte
& Brito, 2003).

Predicar consiste na atribuicdo de propriedades a entidades ou no
estabelecimento de relagoes entre entidades. Logo, de acordo com os exemplos
de Duarte e Brito (2003), torna-se possivel predicar quando se atribui a
propriedade de ser inteligente a um individuo de nome Jodo (O Jodo é
inteligente) como quando dizemos O Jodo escreveu um artigo, isto é, “quando
se estabelece uma relacio entre o verbo “escrever” e o sintagma nominal “um
artigo” ou entre “o Jodo” e “um artigo” através do verbo “escrever”” (p. 182).
Face ao exposto, € percetivel a existéncia de predicacao tanto na relacao entre
sujeito e predicado como na relagio entre o nucleo lexical (como o verbo) e os
argumentos do mesmo, nao se limitando, por isso, a tradicional relacao entre
sujeito e predicado de uma frase ou oracao (Duarte & Brito, 2003).

A palavra predicado revela-se, portanto, problemética, nao s6 por poder ser
usada para referir o predicado sintatico, mas também por poder ser utilizada
com a finalidade de referir a no¢do semantica de predicado, predicador ou
palavra predicativa. Note-se que o predicado sintatico remete para algo que
somente existe em funcdo de um sujeito, enquanto no segundo caso sao
abrangidas as palavras que tém argumentos, lugares vazios ou valéncia propria
(Duarte & Brito, 2003). Ademais, o predicado, a par do sujeito, € um dos
termos fundamentais de uma oracdo, sendo constituido, no minimo, pelo
predicador e pelo(s) seu(s) argumento(s) interno(s). Quando numa oracao se
verifica a existéncia de apenas um dominio de predicacdo, de acordo com a
tradicdo gramatical luso-brasileira, esti-se perante um predicado verbal
(Duarte, 2003b), ou seja, estes predicados tém como ntcleo um verbo
principal, pleno ou significativo (Choupina, 2015). Porém, em frases com
verbos copulativos assiste-se a uma dupla predicacdo, em que os verbos
copulativos correspondem aos predicadores sintaticamente primarios e os
adjetivos ou expressbes nominais aos predicadores sintaticamente
secundarios. A este tipo de predicados, a tradicdo gramatical luso-brasileira
atribui o nome de predicados nominais e os predicadores secundérios em
frases copulativas correspondem ao predicativo do sujeito (Duarte, 2003b). A
tradicao gramatical luso-brasileira, segundo a autora citada, possui ainda um
outro tipo de predicados, designadamente os predicados verbo-nominais.
Estes ocorrem em frases transitivo-predicativas, cuja relacdo gramatical dos
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predicadores secundarios é a de predicativo do objeto direto. Portanto,
enquanto o predicador sintatica e semanticamente primario é um verbo
transitivo-predicativo, o predicador sintatica e semanticamente secundario é
um adjetivo.

Em acrescento ao referido precedentemente, torna-se necessario afirmar
que, para além do predicador verbal e dos constituintes selecionados pelo
verbo, os predicados podem ser compostos por argumentos preposicionais ou
adverbiais. Por isso, existem testes sintéticos que possibilitam a sua distinc¢ao e
que comprovam que podem ter diferentes estatutos na estrutura da frase
(Choupina, 2015). Antes de prosseguir para a apresentacao dos diferentes
testes sintaticos, importa esclarecer as nocoes de argumento e de adjunto.
Neste sentido, os argumentos ou complementos sdo obrigatérios e
selecionados pelo verbo, integrando a chamada grelha argumental, ou seja,
correspondem as entidades que participam necessariamente na situacao
descrita pelo verbo e cuja omissdo tem o risco de produzir sequéncias
sintaticamente mal formadas e semanticamente nao interpretaveis (Choupina,
2015; Gongalves & Raposo, 2013). Os adjuntos ou modificadores
correspondem a unidades que integram a interpretacio situacional, mas que
nao dependem de nenhum item lexical existente na frase, isto é, sdo opcionais
e nao sao selecionados pelo verbo, modificando geralmente a expressao
constituida pelo verbo e os seus complementos (Cancado, 2009; Choupina,
2015; Goncalves & Raposo, 2013). Note-se ainda que o verbo, para além de
controlar a fungdo gramatical que os seus argumentos desempenham numa
oracao, também controla as propriedades semanticas, incluindo o seu papel
tematico, e a classe estrutural dos argumentos (Goncalves & Raposo, 2013).
Ademais, para a identificacao do predicado pode recorrer-se a testes sintaticos,
tais como: colocacao de questoes em que o predicado constitui a resposta (O
sujeito fez o qué?/ O que aconteceu ao sujeito?/ O que se passa com o
sujeito?); colocacao do predicado em posicao de contraste numa pseudoclivada
(O que o sujeito faz/ O que se passa com o sujeito é/ O que acontece com o
sujeito é); anteposicao do predicado, antecedido do advérbio 14, mantendo
como copia na posicao original o nicleo verbal; retoma anaférica com a forma
e o sujeito também ou mas o sujeito nao (Duarte, 2003b).

No que respeita aos testes sintaticos das varias fung¢oes sintaticas, de acordo
com Choupina (2015) e Duarte (2003b), destaquem-se, primeiramente, os
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testes referentes ao complemento direto. Assim, no caso desta funcao, que
pode ser categorialmente um grupo nominal ou um grupo frasico, os testes
sintaticos prendem-se com a substituicdo pela forma acusativa do pronome
pessoal (caso seja nominal) e pelo demonstrativo isso ou —o (caso seja de
natureza frasica); a transformacao da frase ativa em frase passiva, verificando-
se a passagem do complemento direto da ativa para sujeito da passiva;
construcao com participio absoluto; e a formulagdo de uma questao segundo o
esquema quem/o que é que Sujeito V?, Este altimo teste enunciado, quando
aplicado de forma unica, constitui um dos que pode induzir em erro,
especialmente em casos em que se esteja perante um verbo copulativo, e ndo
deve ser o primeiro a utilizar-se com os alunos, por poder conduzir a
incorrecoes e generalizagcoes (Choupina, 2015). Relativamente ao
complemento indireto, que é categorialmente um grupo preposicional
introduzido, geralmente, pela preposicao a, e que pode surgir realizado por um
pronome pessoal atono (como me, te, lhe...), evidencia-se o teste de
substitui¢io por um pronome pessoal atono de 3.2 pessoa (lhe/lhes) ou a
formulagdo de uma questao segundo o esquema a quem/ a quem é que o
Sujeito V?. No que respeita ao complemento obliquo, que pode ser
categorialmente um grupo adverbial ou um grupo preposicional, sublinha-se o
teste de pergunta/resposta com o verbo fazer (em situacoes dinamicas) ou o
verbo acontecer (em situacoes ndo dinamicas), sendo que o complemento
obliquo ndo pode surgir na pergunta. No caso do complemento agente da
passiva, que surge em frases passivas, a alternacao ativa/passiva assume-se
como o teste sintatico mais apropriado. Por seu turno, no modificador
obliquo/modificador do grupo verbal, que, embora integre o sintagma verbal,
nao ¢ selecionado pelo verbo e pode ser anulado sem originar
agramaticalidade, salienta-se o teste de pergunta/resposta com o verbo fazer
ou acontecer, sendo que o modificador pode estar incluido na pergunta, por
contraste com o complemento obliquo. Por tltimo, no que concerne ao
predicativo do complemento direto, que é obrigatorio para assegurar a
gramaticalidade da frase, ocorrendo com verbos predicativo-transitivos e que
estabelece com o complemento direto uma relagdo de predicacao (uma
predicacao secundaria) com omissao do verbo copulativo, destaca-se o teste de
substituicdlo do complemento direto e do predicativo por uma oracao
completiva finita.
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Importa também fazer referéncia ao sujeito sintatico que é, geralmente,
selecionado pelo verbo e que pode ser um grupo nominal ou um grupo frasico
(Gongalves & Raposo, 2013). Porém, por um lado, existem verbos que nao o
selecionam, como é o caso dos verbos impessoais (chover, nevar, trovejar,
relampejar...), denominando-se, por isso, verbos de sujeito inexistente ou
expletivo. Por outro lado, apesar de o sujeito, na generalidade dos verbos, ser
um argumento externo, porque, embora selecionado pelo verbo, ele é externo
ao grupo verbal ou predicado, existe um grupo de verbos cujo sujeito é gerado
internamente ao grupo verbal (Choupina, 2015). Portanto, no caso dos verbos
inacusativos, o sujeito € um constituinte gerado na posi¢cao de um argumento
interno, mas que nao recebe a funcdo de complemento direto por causa das
especificidades semantico-sintaticas dos verbos (como é o caso de cair e
nascer). Note-se, ainda, que para identificar o sujeito se pode recorrer a uma
substituicao pela forma nominativa do pronome pessoal (como ele, ela) ou por
uma forma toénica neutra do pronome demonstrativo em posicao pré-verbal
(como isso); a uma construcdo de uma estrutura clivada, em que o sujeito
ocorre em posicao de contraste e os outros constituintes frasicos se mantém
nas suas posigcdes; a uma retoma anaférica, em que se expande a frase de
maneira a que o referente seja retomado por um pronome adequado (Duarte,
2003b).

Face a exposicdo de diversos testes sintaticos, nao pode deixar de ser
referido que a sua utilizacdo deve ser feita de forma criteriosa e articulada com
os conhecimentos que os alunos ja adquiriram, bem como com os contetdos a
trabalhar num determinado ano de ensino (Choupina, 2015).

5.1.3.0 verbo e os constituintes internos ao predicado nos
documentos oficiais de ensino

A andlise efetuada ao Programa e Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Basico (Buescu et al., 2015), quer do 1.° CEB, quer do 2.° CEB, teve

como proposito verificar o modo como o verbo e os constituintes internos ao
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predicado sdao apresentados e desenvolvidos ao longo destes dois ciclos de
ensino.

Numa primeira instancia, no que concerne ao verbo, importa referir que a
sua abordagem explicita se inicia no 2.° ano do 1.° CEB, prevendo-se, no
dominio Gramatica, um trabalho ao nivel da identificacdo desta classe de
palavras. Porém, no dominio Leitura e Escrita, ao nivel da redacdo de
textos/frases, é possivel encontrar o seguinte descritor de desempenho
“Respeitar as regras de concordancia entre o sujeito e a forma verbal” (Buescu
et al., 2015, p. 51). J4 no 3.° ano, a abordagem centra-se na identificacao das
trés conjugacoes verbais e na conjugacao dos verbos regulares e dos verbos
irregulares mais frequentes “(por exemplo, dizer, estar, fazer, ir, poder,
querer, ser, ter, vir) no presente do indicativo” (Buescu et al., 2015, p. 57). Por
seu turno, no 4.° ano, a conjugacao dos verbos estende-se ao pretérito perfeito,
ao pretérito imperfeito e ao futuro do indicativo, bem como ao imperativo. Ha
que salientar que no descritor de desempenho referente a conjugacao dos
verbos (28. 5.) sdo referidos os verbos regulares e os verbos irregulares muito
frequentes, portanto a expressdo “muito frequentes” corresponde a uma
indicacdo subjetiva e pouco precisa. Ainda neste ano de escolaridade,
pretende-se que os alunos sejam capazes de integrar as palavras nas classes a
que pertencem, sendo uma dessas classes o verbo. Em sintese, no 1.° CEB, a
abordagem do verbo apenas contempla questées de classe de palavras e de
propriedades morfoldgicas.

No ciclo de ensino posterior, no 2.° CEB, concretamente no 5.° ano,
constata-se o reconhecimento e a sistematizacio de paradigmas flexionais dos
verbos regulares, assim como a identificacao e utilizacao dos seguintes modos
e tempos: “indicativo (presente, pretérito perfeito, pretérito imperfeito,
pretérito mais-que-perfeito composto e futuro), imperativo, infinito
(impessoal) e participio” (Buescu et al., 2015, p. 68); procedendo-se também a
distincdo entre formas finitas e formas nao finitas. No que respeita as
subclasses do verbo, sao introduzidas, neste ano de escolaridade, as
classificacoes verbo principal e verbo auxiliar dos tempos compostos. Por sua
vez, no 6.° ano, verifica-se a introducao dos modos condicional e conjuntivo e
das formas nao finitas infinito (pessoal) e gertindio. J4 no dominio das
subclasses dos verbos, constata-se o inicio do estudo dos verbos copulativos,
do verbo auxiliar da passiva e dos subtipos do verbo principal, nomeadamente
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a distingdo intransitivo/transitivo. Neste ciclo, continuam a privilegiar-se
questoes de classe de palavras e de propriedades morfolégicas, prevendo-se,
apenas no ano terminal do ciclo, as subclasses sintaticas do verbo principal,
ainda que sem relacao com o seu funcionamento sintatico e semantico.

Face ao exposto, torna-se exequivel afirmar que o termo verbo principal
surge, pela primeira vez, no Programa e Metas Curriculares no 5.° ano e que
os termos transitividade e intransitividade nao aparecem, diretamente, neste
documento (v. Tabela 2). Estas nocbGes siao somente convocadas nos
descritores de desempenho relativos as classes de palavras, no 6.° ano de
escolaridade, a propdsito das subclasses do verbo. O facto de surgirem apenas
no plano das classes de palavras comprova que se trata de designacoOes
sintaticas que orientam a classificacdo dos verbos. Acrescente-se que sb no 3.°
CEB, concretamente no 7.2 ano de escolaridade24, é que sdo referenciados os
verbos transitivos diretos, transitivos indiretos e transitivos diretos e
indiretos/ditransitivos e que a abordagem dos verbos transitivo-predicativos
extrapola o Ensino Basico.

Tabela 2. Subclasses do verbo, por ano de escolaridade, no Programa e Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Basico (Buescu et al., 2015).

Ano de Referéncias as subclasses do verbo
escolaridade Programa Metas Curriculares

o Classes de palavras Reconhecer e conhecer classes de palavras (Integrar

5 (Verbo: principal e auxiliar (dos as palavras nas classes a que pertencem: a) verbo:

tempos compostos)) — G5 principal e auxiliar (dos tempos compostos)) — G5

Classes de palavras Conhecer classes de palavras (Integrar as palavras

(Verbo: principal (intransitivo e nas classes a que pertencem: a) verbo: principal
6.0 transitivo), copulativo e auxiliar | (intransitivo e transitivo), copulativo e auxiliar (dos
(dos tempos compostos e da tempos compostos e da passiva)) — G6
passiva)) — G6

Numa segunda instancia, no que respeita as funcoes sintaticas (v. Tabela 3),
assume particular importancia comegar por referir que a identificacio do

24 No Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico (Buescu et al., 2015), os verbos
transitivos diretos, transitivos indiretos e transitivos diretos e indiretos/ditransitivos surgem no 7.° ano, no
dominio Gramatica, no &mbito da Sintaxe e no descritor de desempenho “Integrar as palavras nas classes a
que pertencem: a) verbo principal: transitivo direto, trasitivo indireto, transitivo direto e indireto” (Buescu
et al., 2015, p. 78).
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predicado se inicia no 4.° ano de escolaridade, juntamente com a identificacao
do sujeito. Porém, a referéncia explicita dos constituintes internos ao
predicado, recorrendo a metalinguagem especifica, apenas se inicia no 2.°
CEB. De forma mais pormenorizada, no 5.° ano € introduzido o complemento
direto e o complemento indireto e no 6.° ano é iniciado o estudo do
predicativo do sujeito, do complemento obliquo, do complemento agente da
passiva e do modificador. Embora a abordagem explicita destes constituintes
ocorra somente no 2.° CEB, ao longo do 1.° CEB é desenvolvido um trabalho
implicito que contribui para o desenvolvimento da consciéncia da existéncia
dos mesmos, sobretudo do complemento direto e do complemento indireto,
ainda que nao se recorra a metalinguagem especifica. Deste modo, no 3.° ano
pretende-se o desenvolvimento de tarefas de expansao e reducao de frases,
“acrescentando substituindo, deslocando ou suprimindo palavras e grupos de
palavras” (Buescu et al.,, 2015, p. 57). Por sua vez, no 4.° ano inicia-se a
abordagem dos pronomes pessoais de forma atona (cliticos) e a substituicao de
nomes por pronomes pessoais correspondentes, bem como aprofunda-se o
trabalho ao nivel da expansao e reducao de frases, ja iniciado no 3.° ano.

Tabela 3. Funcoes sintaticas, por ano de escolaridade, no Programa e Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Basico (Buescu et al., 2015).

Ano de Referéncias as funcoes sintaticas
escolaridade Programa Metas Curriculares
o Sintaxe Analisar e estruturar unidades sintaticas
4- (Fungdes sintaticas: sujeito e predicado) | (Identificar as seguintes fungdes sintaticas:
-G4 sujeito e predicado) —G4
Sintaxe Analisar e estruturar unidades sintaticas
(Fungoes sintaticas: sujeito (simples e (Identificar as seguintes fungdes sintéticas:
5.0 composto), vocativo, complemento sujeito (simples e composto), vocativo,
direto, complemento indireto) — G5 predicado, complemento direto,
complemento indireto) — G5
Sintaxe Analisar e estruturar unidades sintaticas
(Fungdes sintaticas: predicativo do (Identificar as seguintes fungdes sintéticas:
6.0 sujeito, complemento obliquo, predicativo do sujeito, complemento
complemento agente da passiva e obliquo, complemento agente da passiva e
modificador; Complemento direto e modificador; Substituir o complemento
complemento indireto e pronomes direto e o indireto pelos pronomes
correspondentes) — G6 correspondentes) — G6

Em concordancia com o referido, o que se propoe desenvolver no final do
1.9 CEB ao nivel da substituicao de nomes/grupos ou sintagmas nominais por
pronomes constitui uma mais-valia para uma abordagem cientifico-
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pedagogicamente informada e produtiva ao complemento direto e ao
complemento indireto no 5.° ano. Embora, neste ano de escolaridade, nao
esteja prevista a explicitacdo da terminologia referente a funcao sintatica do
grupo nominal que manipulou de forma laboratorial, podem-se mobilizar os
conhecimentos ja adquiridos e estabelecer uma correlacao entre o processo
sintatico aprendido no 1.° CEB e as funcoes sintaticas, designadamente as de
complemento direto e as de complemento indireto. Ademais, a abordagem da
transformacao das frases ativas em frases passivas, no 6.° ano, revela-se
imprescindivel, uma vez que constitui uma forma de manipular a deslocacio
do complemento direto e do sujeito; por isso, deve verificar-se um trabalho
articulado entre os descritores referentes a transformacao de frases ativas em
passivas e vice-versa e a identificacdo das funcoes sintaticas de complemento
direto e de sujeito.

Em suma, a analise realizada revelou que a referéncia aos verbos e aos
constituintes internos do predicado ocorre permanentemente no dominio da
Gramatica, a partir do 2.° ano de escolaridade. Quanto as areas linguisticas,
destacam-se a classe de palavras e a morfologia e lexicologia, no caso do verbo,
de forma explicita; e a sintaxe, a classe de palavras e a morfologia e lexicologia,
no caso dos constituintes internos ao predicado, de forma implicita, até ao 5.°
ano.

5.2.0BJETO DE ESTUDO E OBJETIVOS

O objeto de estudo do projeto de investigacao a seguir exposto prende-se
com o ensino do verbo nos 1.° e 2.2 CEB. Assim sendo, no 1.° CEB centrar-se-a
na abordagem do verbo ao nivel seméintico e interpretativo, focando-se a
diversidade de situacbes que o mesmo permite expressar (nao
estativas/dinamicas e estativas/nao dinamicas) e as funcoes semanticas que o
argumento sujeito desempenha em tais situacOes eventivas (por exemplo,
sujeito agente, sujeito paciente, sujeito experienciador) (Duarte & Brito,
2003). Ja no 2.° CEB, far-se-4 uma abordagem mais sintatica do verbo,
iniciando-se igualmente nas questoes semanticas, mas problematizando-se a
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classificacdo sintatica das subclasses verbais e dos constituintes internos ao

predicado verbal.

Face ao exposto, os objetivos gerais deste projeto consistem em:

i) evidenciar a necessidade de didlogo entre os conhecimentos
cientifico-pedagobgicos e a investigacao na formacao do professor de
portugués;

ii) valorizar a Linguistica Descritiva e Aplicada na formacao inicial de
professores.

Agregados a estes objetivos, encontram-se outros mais especificos,

designadamente:

i) problematizar a abordagem do verbo nos 1.° e 2.° CEB,;

ii) promover a compreensdao do verbo como um ntcleo semantico e
sintatico que permite a expressao de diversos tipos de situacoes
discursivas;

iii) ilustrar a pertinéncia do estudo das situacoes verbais e dos papéis
tematicos referentes ao Sujeito sintatico para a compreensdo na
leitura, no que se refere ao estudo das categorias da narrativa
(Personagens e A¢ao) ;

iv) problematizar a classificacao sintatica das subclasses verbais e dos
constituintes internos ao predicado verbal;

V) refletir sobre o rigor cientifico e terminolégico no que se refere ao
ensino do contetdo verbo, com base na observagdo e anilise do
Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico
(Buescu et al., 2015) e de manuais escolares dos 1.° e 2.° CEB;

vi) e criar atividades relativas ao ensino do verbo, a partir dos

pressupostos cientifico-pedagogicos de base a este estudo, que se
revelem pertinentes e adequadas para os dois ciclos de ensino.

5.3.QUESTAO DE INVESTIGACAO

Com o cumprimento dos objetivos elencados anteriormente, pretende-se

responder a seguinte questao de investigacao: Como abordar o verbo, classe
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de palavras nuclear na lingua, em termos semanticos, lexicais e
morfossintaticos, nos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico, de modo a promover a
compreensao da diversidade das situacoes discursivas (e reais) e contribuir
para o desenvolvimento de competéncias de compreensao na leitura?

5.4.METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A metodologia constitui uma fase essencial no desenho de um projeto de
investigacao, permitindo responder as questées: o que preciso saber, porqué e
como?. Assim, este projeto, estando integrado no campo da Pratica de Ensino
Supervisionada, enquadra-se numa metodologia de investigacdo-acao, tendo,
além disso, por base uma investigacdo com uma abordagem mista, isto &,
foram integrados, complementarmente, métodos de anéilise quantitativa e
métodos de analise qualitativa.

No que concerne a metodologia de investigacdo-acdo, esta é caraterizada
por uma constante dindmica entre teoria e pratica, implicando que o professor
interfira no proprio terreno de pesquisa, analisando as consequéncias da sua
acao e produzindo efeitos sobre a pratica (Amaral et al., 1996; Gomez, Flores &
Jiménez, 1996). Esta metodologia engloba, portanto, um conjunto de fases,
que se podem sintetizar da seguinte forma: planificacdo do plano de acio;
acdo, ou seja, implementacao do plano; observagao dos efeitos da acdo no
contexto em que esta ocorreu; e reflexdo sobre os efeitos que foram
observados, de maneira a retirar conclusoes relativas a validade das hipoteses
iniciais e da eficacia da estratégia de acao na resolucao do problema (Nunan,
1989, citado por Amaral et al.,, 1996). Face ao exposto, é percetivel que a
metodologia de investigacdo-acdo tenha assumido extrema importancia na
formacao da estagiaria (Amaral et al., 1996; Barbier, 1985), visto que, por meio
desta, procedeu a um questionamento acerca do ensino do verbo e do modo
alternativo como poderia ser abordado, realizando, assim, uma profunda
reflexao acerca da tematica ao nivel tedrico e aplicado.

No sentido de assegurar uma andlise mais sustentada dos elementos da
presente investigacdo, optou-se também, conforme referido, por uma
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abordagem mista. Este tipo de abordagem revela-se vantajoso pelo facto de
possibilitar uma compreensao mais completa do fenémeno em estudo
(Bryman, 2012; Creswell, 2014). Neste sentido, a abordagem da investigacao
qualitativa caraterizou-se pela apresentacdo verbal dos dados de forma
descritivo-reflexiva (Tuckman, 2012) a fim de favorecer uma compreensao do
objeto de estudo (Bogdan & Biklen, 2013). Por seu turno, a abordagem
quantitativa dos dados tornou-se evidente pela apresentacdo dos mesmos em
forma numérica e pela sua analise estatistica (Bryman, 2012) e a opcao por
esta abordagem justifica-se pela necessidade de comparar os possiveis efeitos
da intervencao da mestranda durante a fase da acao, comparando os dados da
fase de observacao, prévia a intervencao e concomitante com o plano da acao,
com os da fase de avaliacdo, posterior aquela. Logo, a referida abordagem teve
como objetivos “encontrar relacoes entre variaveis, fazer descricoes recorrendo
ao tratamento estatistico de dados recolhidos, testar teorias” (Carmo &
Ferreira, 2008, p. 196).

Foram salvaguardadas todas as questdes legais relativas ao consentimento
informado e esclarecido, em todas as fases do projeto.

5.5.INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

A selecdo dos instrumentos de recolha de dados depende nao sé da questao
de investigacdo, mas também da situacao de investigacao concreta, ou seja, do
objeto de estudo e do proprio contexto, pois s6 desta forma é possivel
determinar o que sera mais adequado e o que fornecera os dados pretendidos
(Turato, 2003). Em concomitancia com o referido, para o presente projeto de
investigacdo, optou-se pelos seguintes instrumentos de recolha: grelhas de
analise dos manuais escolares dos 1.° e 2.° CEB adotados no Agrupamento de
Matosinhos, estabelecendo-se um cruzamento com o Programa e Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Basico (Buescu et al., 2015), pré-teste
(na fase de observacao) e pos-teste (na fase de avaliacao).

Além dos referidos instrumentos, a  mestranda  recolheu  algumas
informacbGes por meio da propria observacao. Assim sendo, neste projeto
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procedeu-se a uma observacao direta e naturalista, com dois momentos: nao
participante e participante. Num primeiro momento, tratou-se de uma
observacao direta, naturalista e nao participante, porque a futura docente
procedeu diretamente e em contexto real a recolha das informagoes, sem se
dirigir ao grupo observado (Quivy & Campenhoudt, 1998; Trindade, 2007;
Dias, 2009), com o proposito de avaliar, sobretudo, o nivel geral de
conhecimentos linguisticos dos alunos relativamente ao preconizado para o
ano em que se encontravam. JA& num segundo momento e, portanto, no
desenrolar do projeto, durante a fase de acdo/intervencdo, a formanda
procedeu a uma observacdo direta, naturalista e participante, dado que a
observacao continuou a ser realizada de forma direta no contexto real, mas
passou a contar com a sua insercdo no grupo observado, favorecendo uma
anélise global e intensiva do objeto de estudo (Almeida & Pinto, 1995; Estrela,
1994).

A par das informacgdes recolhidas por meio destes dois momentos de
observacio, optou-se, como ja se referiu, pela realizacio de grelhas de
observacdo e analise dos manuais escolares de Portugués adotados no
Agrupamento, cruzando esta anélise com o Programa e Metas Curriculares da
referida area curricular e anos escolares, com o intuito de se proceder,
essencialmente, a um levantamento dos contetidos abordados, da terminologia
utilizada, dos exemplos e da tipologia de tarefas do conhecimento dos alunos,
bem como a fim de averiguar o modo como o verbo é apresentado em termos
semanticos e sintaticos nos documentos oficiais de ensino, o que se afigurou
como fundamental para o desenrolar do projeto. Ademais, é de salientar a
realizacdo de um pré-teste e de um pos-teste, no 1.° CEB e no 2.° CEB. O
primeiro realizou-se antes das intervencoes educativas e teve como propdsito
diagnosticar o nivel de desenvolvimento dos conhecimentos linguisticos dos
alunos, relativamente ao objeto de estudo (Tuckman, 2012). J4 o segundo
aplicou-se apos terem sido concluidas todas as intervencoes e teve como
objetivo verificar os resultados da acdo desenvolvida (Carmo & Ferreira,
2008), comparativamente com os dados recolhidos na fase prévia a
intervencao/acao.
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5.6. CARATERIZACAO DOS PARTICIPANTES

Este projeto de investigacao contou com a participacao de 18 alunos do 1.°
CEB e de 21 alunos do 2.° CEB, perfazendo um total de 39 alunos, do
Agrupamento de Escolas de Matosinhos. Mais concretamente, o projeto de
investigacdo desenrolou-se numa turma do 3.° ano, cujos alunos tém idades
compreendidas entre os oito e os nove anos, e numa turma do 6.° ano, em que
os alunos possuem idades que variam entre os 12 e 0s 14 anos. No que respeita
ao nimero de alunos de cada uma das turmas, a do 3.° ano é constituida por
um total de 20 alunos, trés dos quais com NEE, ja a turma do 6.° ano é
composta por 21 alunos, existindo um aluno com dislexia. Relativamente ao
3.2 ano, é de referir que dois alunos com NEE nao participaram na

investigacao, pelo facto de terem um curriculo adaptado.

5.7.APRESENTACAO DOS DADOS

s.7..Apresentacdo dos dados recolhidos em manuais
escolares

A recolha de dados por meio da anélise dos manuais escolares de Portugués
adotados pelo Agrupamento de Escolas de Matosinhos, desde o 1.° ao 6.° ano
de escolaridade, afigurou-se como um preponderante instrumento, ja que
possibilitou o conhecimento do modo como o conteddo em estudo é
apresentado e desenvolvido ao longo destes dois ciclos de ensino, bem como
favoreceu a reflexao acerca do rigor cientifico e terminolégico do tratamento
do verbo nesses materiais. Refira-se ainda que esta analise incidiu,
primeiramente, na verificagdo das definicdes do verbo, no levantamento dos
exemplos de verbos que acompanham aquelas definicoes, sendo estes
agrupados de acordo com a tipologia das situacbes — situacOes nao
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estativas/dinamicas, quando as entidades sofrem alteracées no periodo de
tempo de ocorréncia da situacdo, ndao sendo propriamente
promovida/exercida por um Agente, ou situacOes estativas/nao dinamicas,
quando as entidades nao sofrem alteracoes (Duarte & Brito, 2003) -, e na
observacdo da tipologia de tarefas solicitadas em torno desta classe de
palavras. JA4 num momento posterior, a anilise recaiu na identificacdo dos
testes sintaticos utilizados para o reconhecimento das fungées sintaticas, assim
como na observacao das nocoes de transitividade e de intransitividade, na
valorizacao do funcionamento sintatico e na verificacdo do suporte onde este
contetdo surge (fichas informativas, notas informativas ou exercicios).

Prosseguindo para a apresentacao dos dados recolhidos, quanto a definicao
do verbo, verificou-se que, de acordo com os dados apresentados na tabela
constante do Anexo F.1., a maioria dos manuais escolares apresentam uma
definicao central do verbo ndo apenas como expressio de uma acao,
veiculando definicoes como “os verbos sao palavras que exprimem estados ou
acoes que acontecem no tempo” (Manual 425, p. 52) ou “os verbos podem
exprimir acdes, acontecimentos, estados ou situacées” (Manual 5, p. 215).
Contudo, no manual 2 surge uma definicdo central do verbo como expressao
de uma acao, apesar de ser salvaguardado numa nota de informacao que esta
classe de palavras também pode exprimir acontecimentos, estados ou
situacoes. JA no manual 1, ndo existe qualquer definicdo do verbo. Neste
ambito, ha ainda que realcar o caso do manual 3, em que, na definicdo do
verbo, este é apresentado como correspondendo a acoes e a estados, mas num
exercicio em que o aluno tem de selecionar a classe de palavras e a respetiva
definicao da palavra destacada numa frase, a opcao correta refere somente o
verbo como expressao de uma acao.

Relativamente a percentagem de exemplos de verbos utilizados nos
exercicios e nas defini¢oes distribuidos por tipologia de situacbes nos manuais
observados, estes surgiram quer em frases, quer em listas de verbos isolados, e
foram listados e classificados segundo a classificacio e distribuicao

25 Os manuais escolares encontram-se referenciados pelos nimeros dos anos de escolaridade a que
correspondem.
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apresentada na Tabela 1, no ponto 5.1.1.. Assim, de acordo com o Anexo F.2.,
constatou-se um predominio de exemplos de predicados dinamicos,
comparativamente ao nimero de exemplos de predicados nao dinamicos, em
todos os manuais escolares observados. Sublinhe-se que no 1.° CEB a maioria
dos exemplos que integram predicados nao dindmicos corresponde a verbos
copulativos (como ser, estar e ficar) e a verbos psicoldgicos ndo causativos
(como gostar, amar e desculpar); enquanto nos predicados dinamicos se
evidenciam os exemplos de verbos de atividade verbal/ilocucdo (como
perguntar, exclamar e responder), de atividade fisica (como brincar, jogar e
lavar) e de movimento (como correr, caminhar e fugir). Por sua vez, no 2.°
CEB a maioria dos exemplos que fazem parte dos predicados nao dinamicos
corresponde a verbos copulativos (como permanecer e parecer), verbos de
postura/estados (como dormir e sorrir) e verbos psicologicos nao causativos
(como sentir e desejar); enquanto nos predicados dinamicos se destacaram
exatamente os mesmos exemplos de verbos referidos no 1.° CEB.

No que respeita a tipologia das tarefas solicitadas (v. Anexo F.3.), é notéria
a predominancia de tarefas ao nivel da selecdo/integracao de verbos em frases,
seguindo-se as tarefas de identificagio do verbo em frases/textos e de
continuacio/expansao de frases a partir de sujeito+verbo dados. Por seu
turno, a tarefa com menor incidéncia nos manuais de 1.° CEB corresponde a
identificacdo/explicitacdo de fungbes sintaticas; enquanto no 2.° CEB as
tarefas com menor incidéncia correspondem as relativas a transformacao de
verbos em nomes ou adjetivos e a associagao de verbos ao seu valor semantico.
Sublinhe-se ainda que nos manuais do 1.° CEB nao sdao contempladas tarefas
relativas a transformacdo de verbos em nomes ou adjetivos nem a
identificacao/explicitacao da subclasse do verbo; por sua vez, no 2.° CEB nao
surgem tarefas referentes a associacao de grupos sintaticos que tém o verbo
como nucleo aos argumentos corretos semantica e sintaticamente. Importa,
por ultimo, destacar o manual 3, por ser aquele que apresenta uma menor
variedade de tarefas, cuja tipologia consiste em continuar/expandir frases a
partir de sujeito+verbo. Neste manual, as principais tarefas em torno do verbo
centram-se na sua conjugacao, no Pretérito Perfeito, no Presente e no Futuro
do modo Indicativo, bem como na identificacio das conjugacOes a que
pertencem, uma vez que a morfologia verbal é dada no 3.° ano de escolaridade.

116



No que concerne aos dados relativos aos testes sintaticos para a
identificacdo das diferentes funcOes sintaticas (v. Anexo F.4.), apos a
observacao de todos os manuais, o levantamento apenas ocorreu nos manuais
4, 5 e 6, pelo facto de ser a partir do 4.° ano de escolaridade que se prevé o
inicio da abordagem das funcoes sintaticas. Assim sendo, no manual 4, no
ambito das funcgdes sintaticas previstas para o 4.° ano — sujeito e predicado -, o
unico teste sintatico utilizado para ambas é o teste de pergunta/resposta,
respetivamente quem fez? e o que fez?. Também no manual 5, para as duas
funcbes sintaticas referidas é igualmente destacado apenas o teste
pergunta/resposta, com o mesmo tipo de estrutura. A par disto, neste ano de
escolaridade — 5.° ano -, acrescem novas funcoes sintaticas, nomeadamente o
complemento direto e o complemento indireto. Portanto, para a identificacao
dos complementos mencionados recorre-se a testes como pergunta/resposta
(o qué?, para o complemento direto, e a quem?, para o complemento indireto)
e substituicao por um pronome pessoal de 3.2 pessoa na forma acusativa (-o/
-a,-0s/-as), ou demonstrativo (isso), para o complemento direto, e por um
pronome pessoal de 3.2 pessoa na forma dativa para a identificacdo do
complemento indireto (-lhe/-lhes). Por ultimo, no manual 6, mantém-se
exatamente os mesmos testes para a identificacdo das funcOes sintaticas
mencionadas até aqui - sujeito, predicado, complemento direto e
complemento indireto. Quanto as funcoes sintaticas cuja abordagem se inicia
neste ano de escolaridade — 6.° ano -, ao nivel do complemento agente da
passiva, a unica indicacdo fornecida remete para o facto de ser um
complemento introduzido pela preposicao por; em termos do complemento
obliquo, destaca-se a indicacao de que este nao pode ser substituido pelos
pronomes pessoais atonos, nem na forma acusativa -o/-a, -os/-as, nem na
dativa -lhe/-lhes; ja no caso do modificador, o teste utilizado consiste na
supressao do mesmo; e, por ultimo, na funcao sintatica predicativo do sujeito,
é conferido também destaque ao teste de supressao.

Para terminar, no que diz respeito a classificacdo dos verbos em transitivos
e intransitivos presente nos manuais escolares, neste caso somente pelo
manual do 6.° ano, uma vez que ¢ a partir deste ano que se inicia o estudo do
referido contetido, verificou-se a defesa de que um verbo é transitivo se exigir a
presenca de um ou mais complementos e intransitivo se nao exigir a presenca
de complementos. Simultaneamente, constatou-se a valorizacdo do
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funcionamento sintatico em todos os exercicios acerca deste contetido, ou seja,
a identificacdo/explicitacdo da subclasse do verbo ocorre tendo por base a
integracdo do mesmo nas frases. Note-se, por fim, que, quanto a area do
manual onde este contetido surge, se destacam as fichas informativas, dentro

do proprio manual, e os exercicios de identificacdo/explicitacao da subclasse.

5.7.2.Aca0 educativa em trés intervencoes

Entre a primeira e a tltima fase do projeto, nomeadamente as aplicacoes do
pré-teste (fase de observacao) e do pos-teste (fase de avaliacao), ocorreu uma
outra - fase da acdo educativa, na metodologia de investigacao-acdo - que
correspondeu as intervencdes educativas nas turmas envolvidas neste projeto.
A referida acao educativa caraterizou-se pela realizacdo de algumas atividades
dedicadas ao contetido em estudo, integradas em seis aulas de Portugués, trés
no 3.° ano e trés no 6.° ano de escolaridade, adotando-se uma metodologia
centrada na sequéncia didatica para aprender gramatica, advogada por Camps
(2006), isto é, num conjunto de tarefas diversas que visam um mesmo
objetivo, e nos principios do Laboratorio Gramatical de Inés Duarte (1992),
sobretudo ao nivel da promogdo da reflexdo das estruturas linguisticas e da
exercitacdo, por parte dos alunos. Note-se também que as atividades, em cada
uma das seis intervencoes, tiveram como suporte o texto, uma vez que se
pretendia o tratamento da graméatica em funcionamento, isto é, uma analise
com base nas funcoes desempenhadas na propria lingua, para que os alunos
entendessem também o valor do estudo da gramatica como contributo para o
desenvolvimento da compreensdao na leitura (Fonseca, 1992b; Viana et al.,
2010), e porque se objetivava, sobretudo, demonstrar a importancia das
situacoes verbais para a compreensao do texto lido, especialmente o texto
narrativo, no que a caracterizacdo das personagens diz respeito e a sua
evolucao ao longo da narrativa e perante o desenrolar dos acontecimentos.

As intervencoes realizadas no 3.° ano centraram-se, numa primeira etapa,
na tipologia das situacOes verbais, seguidamente o foco correspondeu ao
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estudo dos diferentes papéis tematicos que o sujeito pode desempenhar e, na
altima etapa, foi conferido relevo a identificacdo de argumentos internos e
externos ao predicado com base no teste da pronominalizacao. De igual modo,
as intervencoes que ocorreram no 6.° ano estruturaram-se em trés etapas ao
nivel dos contetidos centrais, nomeadamente: i) a tipologia das situagoes
verbais; ii) a identificacdo argumentos internos e externos ao predicado por
meio da pronominalizacdo e a explicitacio dos papéis teméticos
desempenhados pelos mesmos, bem como o estudo das subclasses dos verbos;
iii) e, por ultimo, a identificacdo das funcOes sintaticas dos diferentes
argumentos e adjuntos, por meio da aplicacao de testes sintaticos. Do conjunto
das aulas que acolheram as referidas intervencdes deste projeto, com um
maior ou um menor numero de atividades dedicadas ao contetido em estudo,
serdo apenas expostas, e posteriormente analisadas no ponto 5.8.2., trés aulas
realizadas em cada ano de escolaridade, por quest6es de limite de extensao e
por se considerar que estas ilustram cientifica e pedagogicamente as etapas da
acdo educativa em cada ano em estudo. Antes ainda de prosseguir, acresce
destacar o facto de nestas aulas terem sido trabalhados todos os dominios
através da realizacdo de variadissimas atividades, como se pode verificar pelas
planificacbes que se encontram em anexo e pela exploracao de algumas das
partes destas sequéncias didaticas no ponto 4.3.. Todavia, serdo aqui
salientados apenas os momentos que consistiram na intervencao especifica
para o projeto.

Primeira intervencdo — da tipologia de situagées verbais a caraterizacao de
personagens

A primeira intervencao realizada no 3.° ano de escolaridade (cf. Anexo G.1.)
desenrolou-se em torno do conto “O mercador de coisa nenhuma” de Antonio
Torrado, tendo sido realizadas duas atividades centradas na identificacao dos
verbos e na tipologia das situacoes, contribuindo ambas as estratégias para o
desenvolvimento da componente de compreensao inferencial. A primeira
correspondeu a identificacdo de verbos associados a personagem Abdul-ben-
Fari, na primeira parte do conto, e a personagem Racib, na primeira e na
segunda partes, de forma a proceder-se a caraterizacdio de ambos em
diferentes partes da narrativa. Apds o registo de grande parte dos verbos, foi
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realizada uma interpretacdo das situacOes por eles expressas, a partir do
contexto linguistico em que se encontravam, e, posteriormente, os alunos
tiveram de indicar se se tratavam de situagoes dinamicas ou nao dinamicas e,
em ultima instancia, interpretar e tentar descrever as atitudes e os
comportamentos, os pensamentos e o estado de espirito das duas personagens,
para assim se poder comprovar, pelos verbos selecionados e associados a cada
personagem, que a personagem Racib sofreu uma evolucao ao longo do conto.
Nesta atividade, apesar da instrucdo da mestranda ter correspondido a
identificacdo de verbos que permitissem caraterizar as duas personagens, 0s
alunos comecaram por indicar adjetivos presentes no conto, revelando-se
alguma dificuldade inicial na distincdo entre estas duas classes de palavras
para a caraterizacdo de personagens e na prépria identificacdo de verbos, uma
vez que os alunos s6 aprendem a caraterizar personagens com base em
adjetivos. Contudo, ap6s a identificacdo dos verbos e o respetivo registo (v.
Anexo G.1.1), os alunos demonstraram grande facilidade em distinguir a
diferenca entre as situagoOes verbais caracteristicas da primeira parte do conto
e as situagdes verbais predominantes na segunda parte; por isso, quando a
mestranda os questionou sobre a qual das partes se associavam as situacoes
verbais dinamicas e as situacOes verbais ndo dinamicas, os alunos, de
imediato, responderam primeira parte e segunda parte, respetivamente, ou
seja, no caso de Racib assiste-se a uma evolucao, passando, por isso, as
situagdes verbais de ndo dindmicas a dinamicas. Note-se ainda que, por meio
dos verbos destacados, os alunos se revelaram capazes de caraterizar
devidamente as personagens, referindo que, na primeira parte do conto, Racib
e Abdul-ben-Fari se encontravam tristes, angustiados, desmotivados, pouco
animados e muito passivos, enquanto na segunda parte, Racib, personagem
que sofreu evolucao com o desenrolar da acao, estava mais motivado, alegre,
animado e ativo.

Por sua vez, a segunda atividade consistiu na identificacdo de verbos
presentes em frases retiradas do conto e na indicacao da tipologia das
situacOes, preenchendo-se uma tabela organizada em situag¢oes dinamicas e
situagoes nao dinamicas (v. Anexo G.1.2.). Desta forma, pretendeu-se reforcar
os conhecimentos adquiridos pelos alunos no que diz respeito a tipologia das
situacOes, através da exercitacdo. Por conseguinte, procederam, em primeiro
lugar, a identificacdo individualmente, e, depois, a reflexdo em grande grupo.

120



Nesta atividade, a maioria dos alunos teve facilidade na identificacdo dos
verbos nas frases e na indicacao da tipologia das situacOes verbais, existindo
somente quatro alunos que revelaram algumas dificuldades, sobretudo, ao
nivel da identificacdo dos verbos. A par disto, sublinhe-se o facto de a turma,
na sua generalidade, ter apresentado davidas quanto ao verbo contar, pois
uma parte considerou que correspondia a um verbo integrado num predicado
dinamico, por se tratar de uma atividade verbal, e outra parte afirmou que se
tratava de um verbo incorporado num predicado nao dinamico, por
considerarem que o sujeito nao sofria alteractes. Perante isto, a mestranda,
classificando-o como um predicado dindmico, recorreu aos atos de fala, ainda
que sem utilizar a metalinguagem especifica, para comprovar a classificacao
defendida. Melhor dizendo, sublinhou que sempre que alguém fala realiza
acoOes, uma vez que profere um enunciado com uma determinada intencao que
provocara algum efeito no interlocutor.

No 6.° ano de escolaridade, na primeira intervencao, foram realizadas as
mesmas atividades anteriormente apresentadas. De igual modo, os alunos do
6.°ano indicaram, inicialmente, adjetivos em vez de verbos para a
caraterizacdo das personagens em questdo e evidenciaram facilidade na
distincao da tipologia das situacoes verbais nas duas partes do conto. Ademais,
por meio dos verbos que destacaram, conseguiram rapidamente caraterizar as
personagens e demonstrar a sua evolugao no conto, assim como, na segunda
atividade, ndo apresentaram dificuldades significativas na identificacdo dos
verbos e na sua classificacdo a partir da tipologia das situagoes verbais, sendo
que a Gnica duvida residiu, também, no verbo contar, por nao corresponder a
um verbo que recrie uma situacao real tdo concreta quanto os restantes em

analise, querendo, como tal, mais reflexao por parte dos alunos.

Segunda intervencdo — dos papéis tematicos a compreensdao inferencial

Na segunda intervencao realizada no 3.° ano de escolaridade (cf. Anexo
H.1.), a atividade desenvolvida teve como suporte a obra “Meninos de todas as
cores” de Luisa Ducla Soares e consistiu no reconto do mesmo, orientado,
sobretudo, pelos verbos e pelos papéis tematicos desempenhados pelo sujeito
sintatico por eles selecionado, afigurando-se como uma estratégia de
desenvolvimento da compreensdao na leitura, nas suas componentes literal,
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num primeiro momento, mas essencialmente inferencial e de reorganizacao.
Previamente ao referido reconto, os alunos identificaram alguns verbos, nas
frases que a mestranda ia destacando ao longo da obra, e os sujeitos a eles
associados, levantando hip6tese sobre as possiveis funcées que
desempenhavam na situacdo discursiva enunciada pelo predicado, no qual
cada verbo era nicleo. Esta tltima tarefa tinha como objetivo levar os alunos a
problematizacao das fun¢des semanticas que o sujeito sintatico pode ter e foi
realizada com base na selecdo da funcao mais adequada a cada contexto a
partir de uma variedade apresentada pela formanda, por exemplo: o sujeito faz
uma situacdo acontecer (para o Agente); o sujeito experiencia uma situacao
(para o Experienciador); o sujeito sofre ou ¢é afetado por uma situacao (para o
Paciente); e o sujeito nao controla a situacdo nem passa por nenhuma
experiéncia (para o Tema) (v. Anexo H.1.1.). Assim, nao foi utilizada a
terminologia veiculada nas gramaticas, ou advinda diretamente da
investigacdo mais tedrica em Linguistica, mas sim expressoes que
favorecessem os alunos numa compreensdo do significado dos papéis
tematicos e da sua utilidade para a compreensdo da acdo narrada e das
personagens envolvidas, adequando os objetivos da atividade ao nivel de
escolaridade em causa. Realce-se que, ao longo desta atividade, os alunos
demonstraram compreender a importancia do significado das frases
selecionadas, e das situacoes a nivel geral, e das ideias por elas expressas para
a identificacdo dos papéis tematicos desempenhados pelos sujeitos. A titulo de
exemplo, destaque-se o facto de, depois de se ter analisado o papel tematico do
sujeito da frase O menino partiu numa grande viagem (Sujeito
Experienciador), por analise dos varios sentidos que o verbo partir pode ter,
perante a questao da formanda sobre qual seria o papel tematico do sujeito se
a frase fosse O menino partiu o pé, imediatamente um aluno referiu que seria
um sujeito sofredor. Apos a realizacao desta atividade preparatoria, com base
no levantamento das situacoes e da interpretacao do papel tematico que cada
sujeito sintatico desempenhava, que posteriormente foram associadas as
personagens e aos momentos da acao narrativa, os alunos fizeram, entao, o
reconto da historia.

Relativamente a segunda intervencao no 6.° ano (cf. Anexo H.2.), as
atividades foram desenvolvidas em torno do 3.° capitulo da obra A Minha
Primeira Repuiblica de José Jorge Letria, iniciando-se com a apresentacao de
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uma imagem da personagem principal e com alguns verbos/predicados
verbais a ela associados ao longo da obra (cf. Anexo H.2.1.), com o intuito de os
alunos colocarem hipoteses sobre algumas possiveis carateristicas desta
personagem, da época histérica em que poderia ter existido/vivido e dos
acontecimentos ou experiéncias pelos quais poderia ter passado, incidindo-se,
por isso, na componente de compreensao inferencial. Note-se que os verbos
das expressoes destacadas se encontravam, sobretudo, relacionados com os
cinco sentidos. Nesta atividade, os alunos, com alguma desenvoltura, foram
capazes de, a partir dos verbos/predicados verbais e dos seus valores
semanticos, elencar um conjunto de possiveis carateristicas da personagem
principal, a saber: sentimentalista, observador, inteligente, atento, perspicaz,
curioso, destemido mas receoso, entre outras. Estas hipéteses levantadas
quanto a caraterizacao da personagem foram retomadas apds a leitura, no
sentido de se estabelecer um confronto entre o que foi dito pelos alunos
previamente a leitura e o que ouviram ler, o que constituiu uma estratégia de
harmonizacao entre as componentes de compreensao literal, de compreensao
inferencial e de compreensdo critica. Nesta intervencdo, houve ainda
oportunidade de os alunos procederem a compreensdo de determinadas
passagens do 3.° capitulo, pela reflexdo linguistica e metalinguistica sobre
determinadas frases, identificando o papel tematico de alguns sujeitos e
complementos e indicando a subclasse/subtipo interno dos verbos,
acompanhada de um momento de trabalho laboratorial, pela realizaciao de
testes sintaticos como a reducdo das frases por meio da pronominalizagao.
Para a realizacdo desta atividade, também nao foi utilizada explicitamente a
terminologia linguistica, mas sim expressoes explicativas que garantissem a
mestranda que os alunos compreendiam os papéis tematicos desempenhados
pelas entidades envolvidas, tal como se procedeu para o 3.° ano de
escolaridade. Por conseguinte, apds a leitura de cada um dos excertos, da
identificacdo dos verbos, da classificacdo do tipo das situacoes, de forma a
recuperar a primeira etapa da intervencdo, da indicagdo da subclasse dos
verbos e da manipulacao das frases pela pronominalizaciao, os alunos, em
grande grupo, analisaram o valor semantico de determinados argumentos e
procederam a associacdo dos mesmos as expressoes que remetiam para os
papéis tematicos e que se encontravam projetadas (v. Anexo H.2.2.). Nesta
atividade, ha que destacar o facto de os alunos terem analisado
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cuidadosamente o significado de todas as frases, promovendo nao s6 a
compreensao literal, mas também a inferencial, o que os auxiliou na
identificacdo dos diferentes papéis tematicos, inclusive na analise de frases na
forma passiva, como, por exemplo, “Paiva Couceiro e as suas tropas foram
travados no cimo do Parque Eduardo VII”. Com esta atividade, os alunos
puderam entender a relevancia dos papéis teméaticos para a compreensao de
frases passivas e para a distincao entre frases ativas e passivas, uma vez que,
apos terem compreendido que na frase passiva se estava perante um sujeito
Paciente, ou Tema, imediatamente chegaram a conclusao de que na frase ativa
aquele mesmo argumento mantinha a funcdo semantica, ainda que fosse
complemento direto, e de que o sujeito da frase ativa era o Agente.

Terceira intervencdo — dos testes de constituintes as funcgoes sintaticas

Na dltima intervencdo, no 3.° ano (cf. Anexo I.1.), as atividades nao se
desenvolveram em torno do texto narrativo, mas sim em torno do texto
poético. Portanto, ap6s a leitura, pela mestranda, de dois poemas - “Elefante”
do livro O Alfabeto dos Bichos de José Jorge Letria e “O Cavalo” do livro
Bichos Diversos em Versos de Antonio Manuel Couto Viana — procedeu-se a
sua compreensao. Fez-se o levantamento de carateristicas dos animais sobre
os quais os poemas foram elaborados, quer em compreensao literal, quer
inferencial, e, a seguir, procedeu-se ao registo dessas carateristicas numa
tabela. Para a compreensao contribuiu também a reflexao linguistica ao nivel
da coesdo referencial, dado que os alunos identificaram os referentes dos
pronomes pessoais atonos -lhe e -o e, subsequentemente, procederam a
substituicao destes pronomes pelos referentes que identificaram inicialmente.
Posto isto, os alunos releram os poemas e, ainda antes de a formanda os
questionar relativamente as diferencas entre usar mecanismos de retoma
anaférica nominal (por reiteragdo) e utilizar mecanismos de retoma anaférica
pronominal, referiram, de imediato, que, ao substituirem-se os pronomes
pelos respetivos referentes, o poema se tornou repetitivo. Outra das atividades
desenvolveu-se com base numa atividade de escrita criativa, partindo de
poemas das mesmas obras. A atividade consistiu na mistura de textos,
nomeadamente de dois poemas sobre animais diferentes, a fim de, assim, os

alunos criarem um novo texto e, consequentemente, um animal imaginario. Ja
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com o novo texto, cada grupo procedeu ao levantamento das suas
carateristicas, com especial relevo para os verbos que especificavam as
situacoes associados ao animal, no sentido de compreender o perfil deste
referente Gnico recentemente criado. Todo este trabalho deu origem a um livro
digital6, cuja primeira parte é composta pelos novos textos elaborados através
da mistura de poemas, pela leitura dos mesmos pelos alunos e pela ilustracao
de cada animal realizada em Expressao Plastica, enquanto a segunda
corresponde a um guido de compreensao e reflexao linguistica, onde constam
os verbos que os alunos destacaram dos novos textos e a classificacdo que
fizeram das situacbes por eles criadas, agrupados, assim, em situacoes
dinamicas ou situac¢oes nao dinamicas. Nesta atividade, os alunos ja revelaram
um conhecimento mais so6lido na identificacio dos verbos, contudo
apresentaram algumas dificuldades na identificacao do tipo de situacdo, em
verbos que nao expressam propriamente uma atividade, como sejam gostar,
lamentar, preferir, adormecer, entre outros.

Por sua vez, a tltima intervencao realizada no 6.° ano (cf. Anexo 1.2.) teve
por base a obra O Tesouro de Manuel Antonio Pina e na atividade
desenvolvida os alunos tiveram de associar algumas frases do texto, contidas
num tesouro, a duas imagens da obra, uma referente ao periodo do Estado
Novo e outra ao 25 de Abril de 1974 (v. Anexo 1.2.2.), o que se afigurou como
uma estratégia de desenvolvimento da compreensdo na leitura nas suas
componentes inferencial e critica. A medida que realizavam estas associacoes,
procediam também a identificacdo das fungdes sintaticas sublinhadas com o
auxilio de alguns testes sintaticos, projetados com exemplos no quadro (v.
Anexo 1.2.3.), ou realizavam-nos apenas para confirmar que efetivamente se
tratava da funcao sintatica correta. Nesta atividade foi notoéria a desenvoltura e
a facilidade dos alunos no recurso aos diferentes testes para a
identificacdo/confirmacdo das funcoes sintaticas. Por exemplo, quando a
futura docente questionou um aluno sobre o porqué de, na frase As raparigas
ndo podiam vestir calgas, ter a certeza que o sujeito era As raparigas e nao

26 O livro digital encontra-se disponivel em https://www.storyjumper.com/book/index/50722776/
AnaSofiaLopes#
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apenas raparigas, este prontamente explicou que, utilizando o teste de
substituicao, a frase ficaria *As elas ndo podiam vestir calcas, logo o sujeito
nao podia ser sé raparigas, ou seja, tem que ser todo o grupo e nao apenas o

nome.

5.7.3.Apresentacao dos dados recolhidos nas fases de
observacao e de avaliacao

Conforme referido no ponto 5.5., para a recolha de dados aplicou-se, tanto
no 3.° como no 6.° ano de escolaridade, um pré-teste e um pods-teste (cf.
Anexos J.1. e J.2.), na fase inicial e na fase final do projeto, correspondendo,
respetivamente, as fases de observacao e de avaliacdo na metodologia de
trabalho adotada. Por isso, o pré-teste foi aplicado nas turmas de ambos os
niveis de ensino no dia 11 de janeiro de 2018, antes da acdo educativa da
mestranda, enquanto o pds-teste foi realizado nos dias 24 e 30 de maio de
2018, no 3.° ano e no 6.° ano de escolaridade, respetivamente, apds a acao
educativa.

Estas duas fases do projeto em questao destinaram-se, essencialmente, a
avaliar os conhecimentos dos alunos ao nivel da compreensao de situacoes
verbais distintas e da sua interpretagdo para a compreensao do texto lido, dos
constituintes internos ao predicado e das subclasses verbais. Todavia, ainda
que o pré-teste e o pos-teste tenham sido iguais, em grande parte dos itens, em
cada nivel de ensino e em cada uma das fases, o primeiro teve como principal
objetivo diagnosticar o nivel de conhecimento linguistico dos alunos,
possibilitando uma concetualizacdo e uma planificacio do plano de
intervencdo de modo adequado, enquanto o segundo pretendeu apurar os
possiveis efeitos que o projeto desenvolvido poderia ter provocado no
conhecimento linguistico dos alunos, ou na sua representacdo, e o
desempenho dos mesmos neste ambito.

No que concerne a estrutura destes instrumentos de recolha de dados, quer
o pré-teste quer o pos-teste tiveram por base um texto do Patrimoénio Literario
Oral, nomeadamente um excerto de uma lenda originaria do concelho de
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Matosinhos, intitulada “Fonte dos Dois Amigos”. Deste modo, tornou-se
exequivel a formulacao de questées de compreensao na leitura, sendo algumas
delas em torno das situacgoes verbais, e de conhecimento linguistico. Ademais,
importa realcar que a opc¢ao por esta lenda se justifica pelo facto de o seu
contetido se centrar no Patriménio Histérico do meio local, promovendo-se,
desta forma, uma articulagao entre as areas disciplinares Portugués e Historia,
as duas areas de especialidade do curso da mestranda. Logo, nas aulas de
aplicacdo tanto do pré-teste como do pos-teste, de acordo com os
procedimentos didaticos da disciplina de Portugués, a formanda procedeu a
primeira leitura da lenda (Amor, 2003) e, finda esta leitura, ainda antes da
resolucao do teste, promoveu um breve didlogo acerca da compreensao dos
aspetos-chave do texto.

Prosseguindo para a apresentacdo propriamente dita das questdes que
compodem estes testes e dos resultados obtidos, evidencie-se que sete foram
totalmente comuns ao 3.° e ao 6.° anos de escolaridade, havendo, ainda,
algumas especificas de cada ano. Passaremos, em primeiro lugar, a
apresentacao dos dados relativos aos itens comuns aos dois anos.

Assim, na primeira questdo, que consistia na avaliacio do contetdo
informativo de algumas afirmacées, classificando-as como verdadeiras ou
falsas, tendo em conta a compreensao literal do texto, assistiu-se, tanto no 3.°
como 6.° anos, a um aumento da percentagem de respostas corretas, em todas
as alineas, da fase da observacdo para a fase de avaliacdo (v. dados constantes
da Tabela 4). No 6.° ano, tal como se pode verificar pelos dados, a
percentagem de acertos logo no pré-teste é de 100% em trés das alineas e de
95% numa, sendo que esta, no entanto, veio a alcancar tal percentagem no

poOs-teste.

Tabela 4. Percentagem de respostas corretas as questoes de compreensao por ano
de escolaridade e fase de aplica¢ao do instrumento.

Questio de compreensao Questiao de compreensao
- avaliacdo V/F (Q. 1) — ordenacio de
acontecimentos (Q. 2)
Ano de
S COlaridade Fase 1.1. 1.2, 1.3. 1.4. Totais Correto Correto parcial
3.0 Pré-t. 67% 94% 83% 94% 84,5% 28% 61%
Pos-t. 94% 100% 94% 100% 97% 56% 44%
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6.° Pré-t. 95% 100% 100% 100% 98,8% 81% 19%

Pos-t. 100% 100% 100% 100% 100% 86% 14%

Por sua vez, na segunda questao, centrada na componente de compreensao
reorganizativa, foi solicitada a sequencializacdo de alguns acontecimentos,
partindo do desenvolvimento da lenda, e na analise desta questao considerou-
se parcialmente correta a resposta dos alunos que sequencializaram pelo
menos dois dos cinco acontecimentos de forma correta. Assim, no 3.° ano,
constatou-se que, do pré-teste para o pos-teste, a percentagem de ordenacao
dos acontecimentos corretamente aumentou de 28% para 56%, enquanto a
percentagem de respostas parcialmente corretas, naturalmente, reduziu de
61% para 44% (v. Tabela 4). No 6.° ano, de uma forma geral, os alunos
conseguiram sequencializar corretamente os acontecimentos quer no pré-
teste, quer no pos-teste, ja que a percentagem de respostas corretas se situou,
inicialmente, nos 81%, passando depois para 86%. A percentagem de respostas
parcialmente corretas nao ultrapassou os 19% (v. Tabela 4).

Relativamente as questdes em torno do verbo, mas também contributivas
para a compreensao na leitura, na primeira (Q.3), pretendia-se a interpretagao
de situacoes a partir de recortes de ilustracoes da obra e a sua associagio a
enunciados que as legendassem (v. questao 3. Anexos J.1 e J.2), com base no
valor semantico dos seus predicados (verbais e nominas). Nesta questao,
pretendia diagnosticar-se o nivel de desenvolvimento dos alunos no ambito da
compreensao na leitura, nas suas componentes literal e inferencial, e do
conhecimento linguistico, pela relacdo que estabelecem entre as situagoes e os
predicados que as expressam. Apresentam-se os dados relativos a esta questao
por ano e fases de aplicacao na Tabela 5.

Tabela 5. Percentagem de respostas corretas na associacgio de situacdes ilustradas a
situacoes verbais por ano de escolaridade e fase de aplicacdo do instrumento.

Questio de compreensio e conhecimento linguistico — Médi
interpretacao de situacoes ilustradas e associacao a enunciados edia
descritivos (Q. 3)
Ano de
escolaridade Fase 3.3. 3.4. 3.5. 3.6. 3.7. 3.8.
3.° Pré-t. 83% 89% 72% 78% 78% 72% 78,7%
Pos-t. 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
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6.0 Pré-t. 90% 86% 81% 90% 86% 81% 85,7%

Pos-t. 95% 95% 95% 100% 100% 100% 97,5%

Ainda nesta questao, no 3.° ano, a percentagem de respostas corretas foi em
todas as alineas superior a 70% no pré-teste (numa média de 78,7% de acerto),
obtendo-se os 100% em todas as alineas no poés-teste (v. dados constantes da
Tabela 5). Porém, ainda que, no 6.°ano, nomeadamente no pré-teste, a
percentagem de respostas corretas ultrapasse os 80% em todas as alineas, no
pOs-teste somente as trés ultimas alcancam os 100% (v. Tabela 5),
contrariamente ao que aconteceu no 3.° ano.

Por seu turno, na questdo subsequente (Q.4), os alunos tiveram de
identificar, sublinhando, os verbos nas mesmas frases apresentadas na

questao anterior. Apresentam-se os resultados nos graficos que se seguem (v.

Figura 2).
Gré.ﬁmij.— Percentagem de respostas Grafico 2 - Percentagem de respostas
corretas a questdo 4 dos pré-teste e pis- corretas 4 questio 4 dos pré-teste e pos-
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Figura 2. Percentagem de respostas corretas as tarefas de identificacio de verbos

em frases por ano e por fase de instrumento.

Verificou-se maior dificuldade nestas tarefas de identificacao do verbo por
parte dos alunos do 3.° ano, sobretudo na fase do pré-teste, em que as
percentagens foram inferiores as do pds-teste, sobretudo nas trés tltimas
frases (v. Figura 2, Grafico 1); enquanto no 6.° ano, as percentagens se
mantiveram iguais nas trés primeiras alineas (100% de acertos) e aumentaram
nas duas seguintes, de 90% e de 86%, no pré-teste, para 100%, no pos-teste (v.
Figura 2, Grafico 2). Contudo, nesta questao, importa realcar a ultima alinea,

com a frase “O Grua estd sentado numa pedra”, que integra um nucleo
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composto por uma perifrase verbal, constituida pelo verbo auxiliar de tempo
estar seguida do verbo principal no participio passado (sentado), pelo facto de
se ter considerado parcialmente correto aos alunos que sublinharam uma
forma verbal e totalmente correto aos que sublinharam as duas formas
verbais. Nos graficos apenas aparecem os dados relativos a totalidade de
acerto, ou seja, apenas os resultados dos alunos que sublinharam as duas
formas verbais. Assim, no que se refere aos dados de respostas parcialmente
corretas, no 3.° ano, registaram-se 72% de respostas parcialmente corretas no
pré-teste e 62% no pos-teste. Ja no 6.° ano, as respostas parcialmente corretas
corresponderam a 95% no pré-teste e a 90% no pos-teste. No entanto, em
ambos os anos a percentagem de respostas totalmente corretas é nula no pré-
teste e ainda muito baixa no pos-teste (28% no 3.° ano e 10% no 6.° ano).

Na questao seguinte (Q.5), que se centrava na inferéncia e que correspondia
a associacdo das frases utilizadas nas questOes anteriores a afirmacoes
referentes ao que os verbos/predicados verbais dessas frases indicavam sobre
as personagens da lenda, verificaram-se mais dificuldades no 3.° ano do que

no 6.° ano.

Tabela 6.Percentagem de respostas corretas quanto a interpretacao de situacoes
verbais e associacao a informacao expressa pelos predicados.

Questio de compreensio e conhecimento linguistico —
interpretacio de situacoes verbais e associacido a informacio
expressa (Q. 5) Meédia
Ano de
escolaridade | Fase 51 5-2. 5-3-
3.0 Pré-t. 67% 61% 83% 70%
Pos-t. 89% 89% 94% 91%
6.° Pré-t. 90% 95% 90% 92%
Pos-t. 90% 95% 100% 95%

Assim, do pré-teste para o pos-teste, os alunos do 3.° ano obtiveram, em
todas as alineas, percentagens mais elevadas, concretamente mais 22%, 28% e
11%. Porém, é de sublinhar que nas segunda e terceira alineas 28% e 11% dos
alunos, respetivamente, responderam, no pré-teste, de forma parcialmente
correta, ou seja, fizeram apenas uma ou duas associagdes corretas das quatro
apresentadas. Ja nos poOs-testes, estas percentagens reduziram para 6% e 0%,
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respetivamente, o que levou a uma média de acertos de cerca de 91%. No caso
do 6.° ano, as percentagens de respostas corretas nas duas primeiras alineas
mantiveram-se iguais nos dois testes, correspondendo a 90% e a 95%, tendo-
se registado um aumento na ultima alinea, que de 90% passou a 100%. Ao
nivel das respostas parcialmente corretas, somente se verificaram na ultima
alinea do pré-teste, com uma percentagem de 5%, neste ano de escolaridade.
Uma outra questdo, comum aos testes de ambos os anos, consistiu na
classificacao de situagoes verbais destacadas em enunciados quanto ao tipo de
situacdo expressa - situagdo dinamica ou situacdo nao dindmica -
relativamente as personagens da lenda. Apresentam-se os dados por ano e por

fase de aplicacdo do teste na Tabela 7.

Tabela 7. Percentagem de respostas corretas na classificacio de situacoes verbais
quanto ao tipo de situacdo por ano de escolaridade e fase de aplicacao do instrumento.

Classificacio de situacoes verbais quanto
ao tipo de situacio (Q. 6) Média
Ano de
escolaridade Fase 6.2 6.4. 6.5. 6.6.
3.° Pré-t. 100% 78% 78% 89% 86%
Pos-t. 100% 100% 100% 100% 100%
6.° Pré-t. 90% 81% 81% 90% 86%
Pos-t. 100% 100% 100% 95% 99%

Neste item, no 3.° ano, constatou-se que a primeira alinea perfez um total
de 100% de respostas corretas nos dois testes e as restantes alineas, que
totalizaram percentagens superiores a 70%, obtiveram a percentagem total no
poOs-teste; enquanto no 6.° ano, as percentagens de respostas corretas
ultrapassaram os 80% no pré-teste e passaram para os 100% apenas no pos-
teste, exceto a ultima alinea que totalizou 95%. A contar pelos resultados, o
grupo do 3.° ano atingiu uma média de acertos de 100% no poés-teste,
enquanto o grupo do 6.° ano ficou nos 99%.

Quanto a ultima questao totalmente comum aos testes dos grupos
experimentais deste estudo, esta correspondeu a substituicdo de algumas
expressoes referenciais por pronomes pessoais com funcOes sintaticas

equivalentes, confirmando-se mais dificuldades, por parte do grupo do 3.°
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ano, na sua realizacdo e existindo inclusive um maior nimero de alunos a nao
responder a algumas das alineas, especialmente as trés tltimas (v. Figura 3).
No entanto, em contraste, no 3.° ano, quer no pré-teste, quer no pos-teste, os
alunos tiveram maior facilidade em responder corretamente a primeira alinea,
j& que as percentagens corresponderam a 100%, enquanto no grupo do 6.° ano
apenas 38% dos alunos responderam corretamente no pré-teste e 81% no pos-
teste. Quanto as restantes alineas, no pré-teste, as percentagens de respostas
no 3.2 ano, foram nulas nas alineas ¢) Passavam assim as tardes a testar as
descobertas. e €) Em cima de um banco de madeira tinha um alguidar de

barro amarelo., bem como corresponderam corretamente apenas 22% e 6%

nas alineas b) A Fonte dos dois amigos, datada de 1863, ainda estd no
Ribeirinho. e d) — Temos que comemorar! - disse ao Serafim.,
respetivamente; no pos-teste a percentagem de respostas corretas manteve-se

nula na alinea c¢), mas nas alineas b), d) e €) aumentou para 100%, 44% e 44%,
respetivamente. No 6.° ano, foi notéria a evolucao positiva da percentagem de
respostas corretas do pré-teste para o pds-teste, especialmente nas alineas a)
Enconchando as duas mdos na boca, gritou o Serafim., c) e e€), que
aumentaram em 38%, 57% e 20%

Gré.ﬁmxs - Percentagem d& respostas Grafico 4 - Percentagem de respostas
corretas & questdo 7 dos pré-teste & pos- corretas 4 questdo 8 dos pré-teste e
teste do 5.% ano pos-teste do 6.7 ano
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Figura 3. Percentagem de respostas corretas as tarefas de substitui¢ao de expressoes

por pronomes equivalentes por ano e por fase de instrumento.

No que respeita as questoes unicamente existentes nos testes do 3.° ano,
numa delas os alunos tiveram de completar frases com informacoes referentes
as personagens da lenda, garantindo a concordancia ao nivel dos constituintes
internos do predicado, constatando-se uma nitida evolucdo positiva a este
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nivel, de uma fase de aplicacdo do instrumento para a outra, pois quer as
percentagens de respostas corretas negativas (aproximadamente 40%), quer as
positivas (cerca dos 70% e 80%) passaram, no pos-teste, para os 100%. Realce-
se ainda que a alinea onde os alunos apresentaram mais dificuldades
correspondeu a b) (v. questdao 8. Anexo J.1.), dificuldades essas que
consistiram no nao estabelecimento da devida concordancia entre o verbo e os
complementos que acrescentaram. Esta questdo constituiu também uma
estratégia para diagnosticar niveis de competéncia no ambito da compreensao
literal, inferencial, critica e de reorganizacdo. Por fim, na dltima questao,
pretendeu-se que os alunos classificassem como verdadeiras ou falsas algumas
afirmacOes que constituem a sintese de todo o teste. Na generalidade, as
classificacOes corretas das afirmagdes aumentaram significativamente do pré-
teste para o pds-teste, mas de todas ha que destacar a primeira afirmacao (“O
verbo é uma classe de palavras que indica apenas ac6es”), cuja percentagem de
alunos que respondeu corretamente ao item, classificando a afirmacao como
falsa, aumentou 66%, portanto, passou de 17% (pré-teste) para 83% (pos-
teste).

Tabela 8. Percentagem de respostas quanto a avaliacdo de afirmacoes sobre as
tematicas gerais no 3.° ano de escolaridade por fase de aplicacao do instrumento.

Afirmacdes apresentadas (Q. 9) Fase A\ F
O verbo é uma classe de palavras que indica apenas acoes. Pré-t. 83% 17%
Pés-t. 17% 83%
O verbo indica situacoes dinimicas e situa¢oes nao Pré-t. 61% 39%
dinimicas. Pos-t. 89% 1%
As palavras “lugar”, “vestia” e “mar” sido verbos. Pré-t. 17% 83%
Pos-t. 0% 100%
As palavras “brincavam”, “tinham” e “perguntou” siao Pré-t. 67% 33%
verbos. Pés-t. 94% 6%
Os verbos “sentir” e “ser” indicam situacoes dinamicas. Pré-t. 56% 44%
Pos-t. 6% 94%
Os verbos “jogar” e “brincar” indicam situacées dinimicas. Pré-t. 83% 17%
Pos-t. 94% 6%

Por ultimo, em relacao as questoes somente presentes nos testes do 6.° ano,
uma delas consistiu, numa primeira parte, na classificacdo de alguns verbos
como transitivos ou intransitivos, surgindo estes fora do contexto de
frase/texto, e, numa segunda parte, na classificacio dos mesmos verbos mas ja
em contexto linguistico. Na primeira parte, verificou-se que, no pré-teste, os
alunos classificaram o verbo nascer maioritariamente como intransitivo
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(62%), o verbo vestir como transitivo (52%), o verbo trabalhar como
intransitivo (52%), o verbo brincar como intransitivo (52%), o verbo vestir
como intransitivo (67%) e o verbo pegar como transitivo (5%); ja no pos-teste,
o verbo que se distinguiu com maior numero de respostas corretas foi o vestir,
passando a ser classificado como verbo transitivo (76%), enquanto nos
restantes a Unica alteracao que se verificou foi ao nivel da percentagem da
classificacdo de cada um dos verbos, aumentando as respostas corretas.
Relativamente a segunda parte, os dados apresentam-se na tabela seguinte,
por fases de observacao e de avaliacao (v. Tabela 9).

Tabela 9. Percentagem de respostas quanto a classificagio de verbo como
transitivos ou intransitivos no 6.° ano de escolaridade por fase de aplicacao do

instrumento.

Frases dadas para classificacdo do verbo (Q. 7) Fase Intransitivo Transitivo
a) Brincavam por ali, ao Deus-dara, nas bordas de Pré-t. 57% 43%
uma poca de agua. Pos-t. 62% 38%
b) A mulher vestia um avental que dava até aos Pré-t. 33% 67%
pés. Pos-t. 10% 90%
¢) O Serafim pegou na vara de vime de videira. Pré-t. 24% 76%

Pos-t. 10% 90%
d) Os dois amigos trabalham. Pré-t. 67% 33%
Pos-t. 76% 24%
e) A “Fonte dos dois amigos” nasceu. Pré-t. 86% 14%
Pos-t. 81% 19%
f) Um tio do Grua, que trabalhava na mesma arte, Pré-t. 48% 52%
vivia no Brasil. Pos-t. 20% 71%
g) E assim nasceu a “Fonte dos dois amigos”. Pré-t. 20% 71%
Pos-t. 20% 71%
h) O Grua trabalhava a pedra. Pré-t. 19% 81%
Pos-t. 19% 81%

Assim, no pré-teste, o verbo brincar, na alinea a), foi classificado
maioritariamente como intransitivo (57%), o verbo vestir, na alinea b), como
transitivo (67%), o verbo pegar, na alinea c), como transitivo (76%), o verbo
trabalhar, na alinea d), como intransitivo (67%), o verbo nascer, na alinea e),
como intransitivo (86%), o verbo viver, na alinea f), como transitivo (52%) o
verbo nascer, na alinea g), como transitivo (71%) e o verbo trabalhar, na
alinea h), como transitivo (81%). No poés-teste, as classificacoes dos verbos
quanto a transitividade ou intransitividade mantiveram-se iguais, a tnica
alteracdo que se verificou foi, em alguns verbos, ao nivel da percentagem de
classificacado de cada um dos verbos, aumentando nas classificacoes ja
maioritarias. Uma outra questdo correspondeu a explicitacio de funcoes
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sintéticas de constituintes sublinhados em algumas frases retiradas da lenda,
verificando-se mais dificuldades nas alineas a) (...) disse ao Serafim, b)
Atirou-a (...) e d) Mandou-lhe (...) (v. questao 7. Anexo J.2.) quer no pré-teste,
quer no pos-teste. A ultima questao consistiu na classificacdo de algumas
afirmacoes como verdadeiras ou falsas, a semelhanca da ultima questao dos
testes do 3.° ano, incluindo até algumas afirmacées em comum. Portanto, de
forma geral, as respostas corretas quanto a classificacdo das afirmacoes
aumentaram do pré-teste para o pos-teste. Ainda assim, h& que realcar o caso
da primeira afirmacao (“O verbo é uma classe de palavras que indica apenas
agoes”), cuja percentagem de alunos que respondeu corretamente ao item,
classificando a afirmacao como falsa, correspondeu apenas a 14% no pré-teste
e a 19% no pos-teste; portanto, contrariamente ao verificado para o 3.° ano,
neste grupo experimental, o aumento da percentagem de respostas corretas foi
apenas de 5%.

5.8. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

5.8.1.Analise e discussao dos dados recolhidos em manuais
escolares e cruzamento com os documentos oficiais de
ensino

Apo6s o levantamento e a apresentacao dos dados recolhidos nos manuais
escolares de Portugués adotados pelo Agrupamento de Escolas de Matosinhos
para os 1.° e 2.° CEB, importa agora proceder a analise e a discussao dos
mesmos, realizando, inclusive, um cruzamento com o Programa e Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Basico (Buescu et al., 2015) dos
referidos ciclos de ensino, sendo que a apresentacao se encontra no ponto
5.1.3.

Neste sentido, numa primeira instancia, ha que realcar o facto de ainda
existirem manuais que veiculam a ideia de que o verbo corresponde apenas a
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expressao de uma acao ou de evidenciarem uma nitida confusao entre a acao
como uma das categorias da narrativa e a acdo que um verbo pode expressar.
Isto porque, efetivamente, nem todos os verbos, ou os predicados por eles
criados, expressam uma acao (Oliveira, 2003); existem verbos que exprimem
estados, em que as entidades nao sofrem alteracGes no periodo de tempo de
ocorréncia da situacdo, e outros que expressam uma outra das restantes
situacoes dinamicas, isto é, situacoes em que alguma entidade sofre alteracoes,
nao sendo propriamente por meio da acdo exercida ou promovida por um
Agente (Duarte & Brito, 2003). O caso do manual 3 é particularmente
relevante e preocupante, jA que espelha claramente esta confusdo que,
inevitavelmente, passara para os proprios alunos, caso os professores nao se
encontrem cientificamente informados e nao reflitam com eles acerca da
diversidade de situagOes eventivas que o verbo pode criar e expressar.
Portanto, comprova-se, a partir deste caso, que o melhor recurso de um
professor é o seu conhecimento cientifico (Duarte, 2001).

No que concerne a percentagem de exemplos de verbos, por tipologia de
situacdes, utilizados nos exercicios e nas definicoes de verbo, conforme
apresentado no ponto 5.7.1, assistiu-se a um predominio de predicados
dindmicos em detrimento dos predicados nao dinamicos. Este dado permite
afirmar que os exemplos corroboram a defini¢io central do verbo nao apenas
como expressio de uma acdo, favorecendo, no entanto, pelo referido
predominio de predicados dinamicos, a compreensao do motivo dos alunos
continuarem a afirmar que o verbo é a acdo. Saliente-se ainda que, embora o
predominio de exemplos de verbos de atividade verbal/ilocucao se verifique
nos dois ciclos de ensino, € a partir do manual 4 que estes exemplos comecam
a surgir de forma mais acentuada, uma vez que é a partir deste ano de
escolaridade que ocorre a introducdo ao estudo dos verbos introdutérios do
discurso. Portanto, nos trés primeiros anos de escolaridade, os alunos sao
confrontados, sobretudo, com exemplos de verbos de movimento e de
atividade fisica, o que é possivelmente justificavel pelo facto destes exemplos
de verbos recriarem situacoes mais concretas, pois nos anos mais iniciais de
escolaridade o pensamento dos alunos é muito concreto e ainda pouco
abstrato (Vygotsky, 2001).

No que concerne a tipologia das tarefas solicitadas, importa que se
estabeleca uma relacio com o Programa e as Metas Curriculares de
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Portugués dos 1.° e 2.° CEB (v. Anexo L). Embora o ensino explicito da classe
se inicie, de acordo com os documentos oficiais de ensino, no 2.° ano de
escolaridade, e no 1.° ano nao exista qualquer referéncia a este contetdo, no
manual 1 adotado no Agrupamento verifica-se ja a existéncia de alguns
exercicios ao nivel da selecao/integracdao de verbos em frases e da associa¢ao
de grupos sintaticos, o que podera indiciar que o professor pode explorar a
propriedade de nuclearidade do verbo, associando-o aos argumentos corretos
semantica e sintaticamente. Este facto pode revelar uma preocupacao
pertinente e justificavel com o inicio da abordagem ao verbo em termos de
concordancia e do seu valor semantico e comprova o principio do ensino
implicito deste contetido. J4 no 2.° ano, contrariamente ao que sucede nos
outros anos de escolaridade, o conteido em estudo surge nao s6 no dominio
Gramatica, ao nivel da identificacdo da classe verbo, mas também no dominio
Leitura e Escrita, o que demonstra uma valorizacao da importancia do verbo
para a compreensao na leitura e para a producao escrita, se, de facto, o
professor fizer dialogar os saberes cientifico-pedagbgicos na planificacdo e na
intervencao educativa. Tendo por base o referido, o manual 2 apresenta
exercicios que vao ao encontro do que consta nos documentos oficiais de
ensino, como, por exemplo, identificacdo do verbo em frases/textos,
selecao/integracao de verbos em frases, associacdo de grupos sintaticos que
tém o verbo como niicleo aos argumentos corretos semantica e sintaticamente,
entre outros. Por seu turno, no 3.° ano, de acordo com o Programa e as Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Basico (Buescu et al., 2015), assiste-se
ao abandono do trabalho com o verbo ao nivel semantico e até em termos de
identificacdo desta classe de palavras em frases/textos, centrando-se a
abordagem em critérios morfol6gicos, como sejam as diferentes conjugacoes e
a classificacdo quanto ao tempo e ao modo. Porém, o manual 3, apesar de, na
sua maioria, apresentar exercicios que vao ao encontro do referido, ainda
possui alguns que se focam na continuacdo/expansao de frases a partir de
sujeito+verbo fornecidos no exercicio, parecendo revelar alguma preocupacao
em termos de concordancia e da relevancia das situacoes verbais para o
desenvolvimento da compreensao na leitura nas suas varias componentes
literal, inferencial e de reorganizacao (Viana et al., 2010). Ja no 4.° ano de
escolaridade, apesar de também se verificar uma grande incidéncia na
conjugacao verbal, o Programa e as Metas Curriculares de Portugués do
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Ensino Bdasico retomam o estudo do verbo ao nivel do reconhecimento da
classe a que estas palavras pertencem, conforme comprova o seguinte
descritor de desempenho: “1. Integrar as palavras nas classes a que pertencem:
¢) verbo” (Buescu et al., 2015, p. 62). Neste sentido, 0 manual 4 promove
exercicios de identificacdo do verbo em frases/textos e de selecao/integracao
de verbos em frases, espelhando o descritor de desempenho destacado
anteriormente. Note-se, ainda, que, neste ano de escolaridade, se prevé o
inicio do estudo das funcoes sintaticas, sendo indicadas para abordagem, nos
documentos oficiais de ensino, apenas as funcoes de sujeito e de predicado, e,
portanto, sdo estas que surgem também em tarefas do manual 4.

Prosseguindo para o 2.° CEB, no 5.° ano, o Programa e as Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico apontam para a integracao de
palavras nas classes e subclasses a que pertencem, destacando-se o verbo
principal e o verbo auxiliar, surgindo, por isso, no manual 5, exercicios que
consistem na identificacdo/explicitacao da subclasse do verbo. Contudo, este
manual revela ainda um cuidado especial com o trabalho do verbo em termos
semanticos e uma preocupacdo com o contributo deste para a harmonizagao
entre as diferentes componentes da compreensdo na leitura, possuindo, por
exemplo, exercicios de associacdo desta classe de palavras ao seu valor
semantico, de selecdo/integracio de verbos em frases e de
continuacdo/expansao de frases a partir de sujeito+verbo. Sublinhe-se ainda a
existéncia de exercicios de identificagdo/explicitagdo de funcdes sintaticas,
dado que neste ano de escolaridade se inicia a abordagem de novas funcgoes,
tais como complemento direto, complemento indireto e vocativo. Por altimo,
no 6.° ano, é visivel, nos documentos oficiais de ensino, a proposta de um
trabalho em tudo semelhante ao 5.° ano, apenas com o acréscimo de mais uma
subclasse do verbo — verbo copulativo -, de subtipos internos do verbo
principal — verbo principal transitivo/intransitivo - e de outras funcdes
sintéticas — predicativo do sujeito, complemento obliquo, complemento agente
da passiva e modificador do grupo verbal/obliquo. Porém, embora, no manual
6, se verifique a existéncia de exercicios que vao ao encontro do que os
descritores de desempenho definem para o 6.° ano, o trabalho em termos de
compreensao comeca a decrescer comparativamente ao ano anterior, dada a

auséncia de tarefas ao nivel da associagao do verbo ao seu valor semantico.
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Por fim, no que diz respeito as funcgoes sintaticas, que, de uma forma muito
breve, ja foram mencionadas nos paragrafos anteriores, e aos testes sintaticos
a elas associados, realce-se o facto de nos manuais dos trés anos de
escolaridade em analise se constatar que o teste de pergunta/resposta é o mais
privilegiado nas seguintes funcoes sintaticas: sujeito, predicado, complemento
direto e complemento indireto. Logo, mais uma vez, o conhecimento cientifico
dos professores revela-se imprescindivel no sentido de alertar os alunos para o
facto de este teste induzir, em muitos casos, ao erro, principalmente quando se
estd perante verbos semanticamente vazios (verbos copulativos) (Choupina,
2015; Duarte, 2003b), e de dar a conhecer outros testes sintaticos que, mesmo
nao sendo utilizados nem valorizados pelos autores daqueles manuais
escolares, nos manuais escolares observados, sio mais produtivos e
possibilitarao conclusdes mais fiaveis. Portanto, ao longo destes trés anos de
escolaridade nao se assiste a uma progressao em termos de variedade de testes
e, indubitavelmente, privilegia-se, em todos os manuais em analise, o teste
pergunta/resposta.

5.8.2.Intervengcoes educativas: para uma anilise e
discussao

Tendo ja sido apresentadas as intervencoes educativas realizadas nos 3.° e
6.° anos de escolaridade, assume agora importancia uma reflexao acerca das
mesmas, a luz dos pressupostos teoricos defendidos ao longo do presente
Relatorio de Estagio e dos objetivos que se pretenderam atingir com este breve
estudo.

Assim, primeiramente, importa salientar que a atividade de caraterizagao
das personagens principais do conto “O mercador de coisa nenhuma”, nos 3.°
e 6.° anos, e a atividade de colocacdo de hipoteses acerca das possiveis
carateristicas da personagem principal da obra A Minha Primeira Reptiblica,
tendo por base verbos/predicados verbais a ela associados, no 6.° ano,
serviram para comprovar que a reflexdo (meta)linguistica em torno das

situacOes verbais contribui para a compreensao na leitura, porque estas, ao
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longo dos textos, se encontram associadas as personagens, concorrendo, a par,
por exemplo, dos adjetivos (classe de palavras privilegiada, no ensino, ao nivel
da caraterizacdo de personagens), para a caraterizagdo das mesmas e para uma
efetiva compreensao da sua evolucdo no decurso da narrativa, assim como
para a interpretacao das fases da narrativa. Logo, parece confirmar-se que o
conhecimento linguistico, neste caso em torno do verbo e do seu valor
semantico e sintatico, desempenha um papel crucial na leitura,
nomeadamente na compreensao inferencial dos textos (Leal & Roazzi, 1999),
um dos objetivos especificos deste breve estudo. Neste ambito, destaca-se a
componente inferencial da compreensdo na leitura, dado que os verbos
identificados pelos alunos constituiram pistas para que deduzissem as
carateristicas das personagens em questao (Viana et al., 2010; Baptista, 2015).
Porém, conforme referido anteriormente, no ensino do Portugués, nas
atividades de caraterizacdo de personagens ¢é nitido o recurso
maioritariamente a adjetivos, ignorando-se a informacado veiculada pelos
verbos. Por isso, facilmente se compreende o porqué de, tanto os alunos do 3.°
ano como os alunos do 6.° ano, quando confrontados com a atividade de
caraterizacdo das personagens do conto “O mercador de coisa nenhuma”,
terem, sem qualquer hesitacdo, indicado adjetivos, ignorando, desta forma, a
instrucao dada pela futura docente.

Ainda no que diz respeito a identificacdo de verbos em frases/textos e a
explicitagdo do tipo de situacoes por eles expresso, hd que retomar a questao
de alguns alunos terem apresentado davidas quanto ao verbo contar presente
na frase Racib contou um lindo sonho da segunda atividade da primeira
intervencao, realizada de igual modo em ambas as turmas. A divisao da turma,
quanto ao entendimento acerca do tipo de situacao verbal expressa por aquele
predicado verbal, justifica-se pelo facto de este ser um verbo declarativo e, por
si so, levantar algumas questoes quanto a sua classificacdao. Porém, sendo os
verbos declarativos um ato assertivo, de carater predominantemente
compromissivo (Marques, 1997), que ocorre num determinado momento, e
integrando os atos ilocutoérios (Faria, 2003), bem como tendo em consideracao
a tipologia das situacoes de Duarte e Brito (2003), que aponta para o principio
de que as situacoes dinamicas correspondem a situacées em que uma entidade
sofre alteragOes, torna-se possivel afirmar que a seméantica destes verbos se
situa mais no plano da acao, correspondendo a situacées dindmicas. Ademais,
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apesar da tipologia das situacOes verbais ter sido retomada em todas as
intervencoes de ambos os ciclos de ensino, evidencie-se a sua retoma na
terceira intervencao no 3.° ano, aquando da elaboracdo de um guido de
compreensao na leitura e reflexao linguistica presente num livro digital. Ou
seja, uma atividade em que, nitidamente, se assistiu a integracao das TIC nos
processos de ensino e de aprendizagem (Ponte, 2002), o que é imprescindivel
na sociedade em que nos encontramos inseridos, conforme explicitado no
ponto 2.1.; e que contribuiu para a harmoniza¢io entre as componentes de
compreensao literal e inferencial, pois, por meio dos levantamento dos verbos,
os alunos também conseguiram reconhecer e inferir algumas das carateristicas
dos animais que criaram. Nesta atividade, constataram-se, conforme referido
no ponto 5.7.2., algumas dificuldades na classificacdo do tipo de situacoes
verbais em verbos como: gostar, lamentar, preferir, entre outros. Os verbos
em destaque correspondem a verbos psicologicos, enquadrando-se, de acordo
com Vendler (1967), citado por Rothstein (2008), no tipo de situacées nao
dinamicas e a confusdo gerada neste tipo de verbos pensa-se que se deve ao
facto de se tratarem de verbos que integram no seu significado um estado
mental, de mais dificil compreensao para os alunos destes niveis de ensino,
por exigirem um pensamento mais abstrato e uma maior reflexao para a sua
classificacao, além de que, nas tarefas realizadas em torno do verbo, parecem
ser privilegiadas, ainda, as situacoes verbais dinamicas, em todos os anos de
escolaridade, tal como evidenciaram os dados recolhidos em manuais
escolares apresentados e discutidos nos pontos 5.7.1. e 5.8.1., respetivamente.
A par das situacoes verbais, também os diferentes papéis teméticos que os
argumentos podem desempenhar, dependendo do tipo sintatico e semantico
do verbo (Duarte, 2003b), sdo importantes para a compreensao na leitura, nas
suas componentes literal, inferencial e de reorganizacao, possibilitando o
levantamento de hip6teses e o reconhecimento de carateristicas de
personagens e contribuindo para o entendimento da acdo, enquanto categoria
da narrativa. Neste sentido, a orientacdo do reconto do conto “Meninos de
todas as cores” com base nos verbos presentes e nos papéis tematicos
desempenhados pelos sujeitos sintaticos e a andlise de algumas frases
retiradas da obra A Minha Primeira Reptiblica revelaram-se fundamentais
para os alunos desenvolverem a compreensao na leitura, nas suas
componentes inferencial e de reorganizacao. Neste ambito, tornou-se claro
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que, embora nao se trate de uma atividade recorrente nas suas aulas de
Portugués, os alunos, quando encorajados e motivados para este tipo de
trabalho, revelam uma significativa capacidade de reflexao e de compreensao
(meta)linguistica, sendo capazes de, a partir de outros exemplos, estabelecer o
mesmo tipo de inferéncias e chegar a novas conclusoes. Recuperando um dos
exemplos fornecidos no ponto 5.7.2., a referéncia, por parte de alguns alunos,
de que na frase passiva se estava perante um sujeito Paciente, ou Tema,
enquanto na frase ativa aquele mesmo argumento mantinha a funcao
semantica, ainda que fosse complemento direto, e de que o sujeito da frase
ativa era o Agente, revela a capacidade de reflexdo linguistica destes alunos,
que entenderam a relevancia dos papéis tematicos para a compreensao de
frases passivas e para a distincdo entre frases ativas e passivas. Além disso,
verificaram-se casos em que os alunos demonstraram compreender os
diferentes papéis teméaticos, mas apenas num nivel de compreensao literal. Por
exemplo, face a frase O menino branco foi correndo mundo, um aluno indicou
que o sujeito era sofredor, justificando esta opcao pelo cansago de andar de
terra em terra, o que poderia aceitar-se se a ideia veiculada pelo predicado
verbal (correr mundo) fosse a de movimento e modo de deslocacao. No
entanto, ainda que o aluno nao tenha compreendido os segundos sentidos
deste predicado, nao chegando, portanto, a compreensao inferencial da frase,
revela uma elevada capacidade de reflexao, tendo por base os papéis tematicos
que ja conhecia.

Face a tudo o que foi exposto, tornou-se possivel alcancar um dos objetivos
especificos tracados para este projeto, nomeadamente ilustrar a pertinéncia do
estudo das situacoes verbais e dos papéis tematicos para a compreensao na
leitura, no que se refere ao estudo das categorias da narrativa (Personagens e
Acdo).

Ademais, o trabalho desenvolvido com as diferentes funcoes sintaticas e os
testes sintaticos em contexto de uso e para o uso (Fonseca, 1994), ou seja, no
texto e no decurso da sua compreensao, nomeadamente na obra O Tesouro,
constituiu uma mais-valia e facilitou a explicitacio das funcOes e a
compreensao da aplicabilidade dos testes por parte dos alunos, ja que se
promoveu uma integracao no todo significativo que é o verbo, na diversidade
de situacoOes reais que ele expressa e cria discursivamente (Choupina, 2015;
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Cunha & Cintra, 1984). Deste modo, tornou-se exequivel a problematizacao da
classificacao dos constituintes internos ao predicado.

Em stmula, as atividades relativas ao ensino do verbo, a partir dos
pressupostos cientifico-pedagogicos de base a este estudo, revelaram-se
pertinentes e adequadas para os dois ciclos de ensino, favoreceram o
entendimento, por parte dos alunos das turmas envolvidas, da multiplicidade
de situacoes que o verbo apresenta e da sua nuclearidade nos discursos, além
de terem contribuido para evidenciar a relevincia da articulacdo entre a
semantica e a sintaxe para o desenvolvimento da compreensao na leitura, nas
suas varias componentes (Viana et al, 2010) e do diidlogo entre os
conhecimentos cientifico-pedagogicos e a investigacdo na formacgao do
professor de portugués, um dos objetivos principais deste projeto. Acresce, por
fim, referir que, com as atividades realizadas, se pretendeu dar importancia a
gramatica, que tem por si s6 um estatuto autbnomo, mas que, conforme se
verificou, é transversal a todos os dominios (Figueiredo, 2005).

5.8.3.Andlise e discussao dos dados recolhidos nas fases de
observacao e de avaliacao

O pré-teste e o poOs-teste aplicados (cf. Anexos J.1. e J.2.) nas duas turmas
que participaram neste projeto tiveram, conforme destacado, o propdsito de
diagnosticar e avaliar o nivel de conhecimento linguistico dos alunos, na sua
relacdo com a compreensao na leitura, antes e apos a intervencao educativa,
isto é, nas fases de observacao e de avaliacao, de acordo com a metodologia de
trabalho adotada. Neste contexto, proceder-se-a, de seguida, a andlise e a
discussao dos dados recolhidos através de ambos os testes, comparando-os.

Em primeiro lugar, no que concerne aos dados obtidos nas duas primeiras
questoes (v. Tabela 4.), de uma forma geral, nas duas questdes, verificou-se o
desenvolvimento das componentes de compreensao literal, mas também de
reorganizacao. Dado que o texto do pos-teste era o0 mesmo do pré-teste, assim
como as questoes, os alunos poderiam ainda recordar-se dos aspetos-chave do
mesmo. No entanto, acreditamos que houve desenvolvimento de competéncias
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resultante das estratégias diversificadas de compreensido na leitura,
promovidas pela mestranda, quer nas aulas dedicadas as trés intervengoes
educativas dedicadas a este projeto, quer nas restantes aulas da sua Pratica de
Ensino Supervisionada. Tendo em conta que a primeira questao incidia no
desenvolvimento da compreensao literal e a segunda na compreensao
reorganizativa, constatou-se que os alunos revelaram um maior
desenvolvimento da compreensdo literal comparativamente a de
reorganizacao, ja que a percentagem de respostas corretas da fase de
observacao para a fase de avaliacao foi superior na primeira questao. Estes
dados sdao justificaveis pela predominancia, nos manuais escolares, de
propostas de trabalho, ao nivel da compreensao dos textos, em que se recorre a
perguntas orientadas para a recuperacao de informacao neles explicita (Rocha,
2007, citado por Viana et al., 2010), bem como pelo facto do desenvolvimento
da compreensao reorganizativa implicar a compreensao integral do texto, nao
se cingindo somente ao reconhecimento de informacdo explicitamente
incluida no mesmo (Viana et al., 2010).

Por seu turno, incidindo nas questdes em torno do verbo, mas também
estas ao servico da compreensdo literal e da compreensao inferencial da
leitura, realcem-se as dificuldades iniciais, demonstradas pelos alunos dos dois
niveis de ensino, na associacdo dos verbos/predicados verbais ao que
expressam sobre as personagens da lenda, bem como, embora de forma nao
tdo significativa, na interpretacao de situacdoes com base em ilustragoes e a
posterior associacdo a legendas, que continham predicados verbais ou
nominais descritivos ou interpretativos das situacoes. As possiveis explicacoes
encontradas para a percentagem de associacOes erradas que se registaram na
fase do pré-teste, ainda que baixa, podem estar ligadas a nao realizacao de
tarefas deste tipo em momentos anteriores a intervencao da mestranda, nao sé
pelo que a estagiaria observou ao longo da sua Pratica de Ensino
Supervisionada, mas também pela observacao e analise que fez dos manuais
escolares adotados pelo Agrupamento. Somente no manual de 5. ano de
escolaridade é que se encontrou apenas um exercicio em que a instrucao dada
aos alunos consiste em descobrir o significado de alguns verbos.
Simultaneamente, uma outra raziao prende-se com o facto de existir uma
tendéncia dos professores para abordarem esta classe de palavras sem
valorizar o seu significado expresso e o seu valor semantico, focando-se,
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especialmente, na morfologia verbal (conjugacdes), no 3.° ano, ou na
classificacdo quanto ao tipo sintatico (transitivo ou intransitivo), no 6.° ano, e
ignorando que os verbos fornecem importantes informacées para a
compreensao na leitura, nomeadamente para a caraterizacao das personagens
e a sua evolucao ao longo da narrativa, assim como para a compreensao das
diferentes fases da acdo narrada. Todas estas razbes concorrem para o nao
desenvolvimento adequado da compreensao na leitura dos alunos e para a nao
valorizacdo das pistas linguisticas, justificando as dificuldades demonstradas
na fase inicial do estudo, pois, efetivamente, a referida compreensao
corresponde a um fenémeno complexo que, para além de envolver processos
cognitivos, envolve também processos linguisticos (Cain & Oakhill, 2009).
Logo, se este tipo de tarefas nunca for promovido pelos professores, os alunos
jamais se centrarao na informacao veiculada pelos verbos para a caraterizacao,
por exemplo, de personagens de um texto. Revelando-se, por isso, novamente
fundamental o didlogo entre o conhecimento cientifico e o conhecimento
cientifico-pedagogico do professor em beneficio dos processos de ensino e de
aprendizagem (Choupina et al., 2014).

Ainda em relacdo a referida atividade de associacdo das legendas, contendo
diferentes tipos semanticos de predicados (verbais e nominais), as situacoes
representadas nas imagens, destaque-se o facto de, no pos-teste, todos os
alunos do 3.° ano terem conseguido realizar todas as associagoes
corretamente, contrariamente ao que se registou com o 6.° ano. O facto
referido é, pois, revelador de que os alunos do 6.° ano de escolaridade se
encontram num nivel avancado de formatacdo para o trabalho do verbo
somente em termos sintaticos, principalmente ao nivel terminologico, ja que
0os manuais escolares e o Programa e Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Basico (Buescu et al., 2015) assim o promovem e os professores
pautam, essencialmente, as suas praticas por estes documentos e materiais.
Nesta perspetiva, as dificuldades demonstradas na realizacdo de tarefas em
que é promovido um trabalho do verbo ao nivel semantico sdo mais
acentuadas neste nivel de ensino do que nos alunos do 3.° ano, pois estes
ainda nao se encontram totalmente moldados pelo ensino do verbo nestes
termos. Além disso, esta questdo pode ser reveladora de uma maior
disponibilidade para o desenvolvimento da compreensdo inferencial e da
reflexdo (meta)linguistica por parte dos alunos do 3.° ano, comparativamente
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aos do 6.° ano, tendo, desta forma, rentabilizado mais os novos conhecimentos
e as novas competéncias e estratégias, em virtude das intervencdes da
mestranda.

Relativamente a questdo em que os alunos tiveram de identificar,
sublinhando, verbos em frases retiradas do texto, verificou-se, agora, maior
dificuldade nesta tarefa por parte do 3.° ano, o que corrobora as hipoteses
explicativas adiantadas anteriormente. Os alunos do referido ano de
escolaridade possuem menos conhecimentos explicitos sobre o contetido
gramatical verbo, comparativamente aos alunos do 6.° ano. Contudo, embora,
nesta tarefa, os conhecimentos explicitos mais reduzidos tenham contribuido
para menores percentagens de respostas corretas quando se solicitava
respostas que implicavam mobilizacdo de conhecimento cientifico especifico,
ha que realcar o facto de os niveis de conhecimento implicito, que carateriza
sobretudo os primeiros anos de escolaridade, serem muito positivos e haver
uma constante mobilizacdo destes quando se encontram ao servico da
compreensao na leitura. Esta ilacdo permite-nos, também, compreender que
os alunos do 3.° ano tenham atingido percentagens de 100%, contrariamente
ao que aconteceu com os de 6.° ano, na questao anterior de associacao das
legendas as imagens que representavam as diferentes situacbes em que as
personagens da lenda se encontravam (Q. 3, v. dados na Tabela 5, ponto 5.7.3.
deste Relatério).

No que concerne a identificacao da tipologia das situagoes verbais, embora
j& no pré-teste se tenham verificado resultados bastante positivos, pela
identificacdo correta das diferentes situagoes, no pos-teste dos 3.° e 6.° anos,
os alunos alcancaram a percentagem maxima de respostas corretas
praticamente na totalidade das situacoes, o que pode comprovar a importancia
do trabalho que foi desenvolvido em todas as intervencoes educativas. De igual
modo, as dificuldades registadas ao nivel da identificacao explicita de verbos
em frases reduziram no pos-teste dos dois anos de escolaridade. Portanto, os
referidos dados, apresentados no subponto 5.7.3., comprovam a importancia
das atividades realizadas a este nivel em todas as intervencoes, pois, de facto,
embora o foco na identificacao de verbos e na classificacao quanto a tipologia
das situacoes tenha sido na primeira intervencao, nas restantes a mestranda
procurou sempre retomar estes aspetos para assegurar uma maior e mais
significativa consolidacao dos contetidos. Torna-se, ainda, exequivel afirmar
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que, embora a classificacdo dos verbos quanto a tipologia de situacdoes nao
esteja consagrada nos documentos oficiais de ensino e, consequentemente, nos
manuais escolares, também a identificacdo de verbos em contexto linguistico e
a explicitacao do seu significado e valor semantico ndo sao metas previstas
para nenhum dos anos de escolaridades em estudo. Desta forma, cabe ao
professor fazer uso do seu conhecimento cientifico e emprega-lo com a
finalidade de promover uma correta e efetiva aprendizagem do verbo (Duarte,
2001; Choupina et al., 2017). Importa também que ndo se pense que as
atividades de identificacaio do verbo em frases/textos se tornam pouco
significativas a partir de certos anos de escolaridade, pois esta é uma, senao
mesmo a, classe de palavras que mais duvidas causa aos alunos.

No que diz respeito a pronominalizacdao, teste de constituéncia muito
produtivo para a identificagdo de funcOes sintaticas e, simultaneamente,
mecanismo linguistico ao servigo da coesao referencial, a existéncia de maiores
dificuldades no 3.° ano de escolaridade do que no 6.° ano, pode advir do facto
de os pronomes pessoais tonicos serem abordados explicitamente, pela
primeira vez, naquele nivel de ensino e de, para além da intervencao da
formanda, os pronomes pessoais 4tonos nao serem objeto de estudo explicito
antes do 5.° ano. Por isso, a mestranda considera que a sua intervencao a este
nivel, especialmente no 3.° ano de escolaridade, se revelou insuficiente, pois,
embora alguns alunos ja tenham sido capazes de realizar corretamente o que
foi solicitado ao nivel da substituicdo de expressoes referenciais por pronomes
pessoais (tonicos e dtonos) com a mesma funcdo sintatica, muitos foram os
alunos que ainda nao conseguiram realizar esta tarefa com sucesso.

Acresce referir que, aquando da realizacdo, no 6.° ano, do pré-teste e do
poOs-teste, na questao referente a explicitacdo do subtipo interno de alguns
verbos fora do seu contexto de uso, alguns alunos questionaram a mestranda
quanto ao modo como podiam responder aquela questao, uma vez que o verbo
ndo se encontrava numa frase ou num texto. Esta questdo, levantada por
alguns alunos, é reveladora da nocdo de transitividade/intransitividade
veiculada no manual de Portugués adotado, bem como da sensibilidade destes
alunos a lingua em contexto e uso, conforme defende Fonseca (1994), ja que,
de acordo com a observacdo da futura docente, toda a abordagem deste
conteido ocorreu sempre em contexto, no manual escolar os exercicios
proposto surgem também em contexto e na propria intervencao educativa
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realizada se valorizou o funcionamento sintatico. Note-se, ainda, que, dada a
auséncia de contextos linguistico nesta tarefa, se registou alguma oscilacao na
explicitacdo do subtipo interno destes verbos, por parte de alguns alunos,
fazendo opcoes distintas nos dois testes.

Ja relativamente a explicitacdio das funcbes sintaticas, as maiores
dificuldades dos alunos residiram nas alineas a) — Temos que comemorar! -
disse ao Serafim., b) Atirou-a com forca para o meio do charco. e d) Mandou-
lhe uma carta de chamada., uma vez que se tratavam de estruturas frasicas
que nao predominavam nas atividades propostas pelo manual adotado, nem
sdo as mais frequentes nas atividades realizadas em sala de aula. Destaque-se,
também, que o privilégio do teste de pergunta/resposta, em detrimento de
outros, correspondeu a uma das causas do erro dos alunos na identificacao das
funcoes sintaticas presentes na alinea b) e na alinea d), dado que nestas a
palavra sublinhada corresponde aos pronomes pessoais atonos na forma
acusativa e na forma dativa, os mesmos que sao utilizados no teste sintatico de
substituicdo, e ja ai os alunos manifestaram dificuldades.

Importa também sublinhar, na tltima questao do pré-teste e do pos-teste
de ambos os niveis de ensino, a afirmacao inicial, a qual remete para o facto de
o verbo ser somente a expressao de uma acdo. No pré-teste, esta afirmacao foi
classificada pela maioria dos alunos como verdadeira, o que se pode justificar
pelo facto de a intervencao da mestranda ainda nao ter ocorrido e, por isso,
nunca ter sido promovida a discussdo e a reflexdo em torno desta questao,
numa perspetiva semantica e funcional; pela confusdo que alguns manuais
promovem; ou ainda pelo discurso pedagobgico dos professores, que, pela
desatualizacao cientifico-pedagogica de grande parte destes profissionais,
promove esta definicao do verbo. Por sua vez, no pos-teste, a classificacao da
afirmacdo como verdadeira manteve-se, ainda numa percentagem muito
significativa (81%), no 6.° ano, mas alterou-se significativamente no 3.° ano de
escolaridade, sendo que 83% dos alunos classificaram a afirmac¢ao como falsa,
justificando, oralmente, a mestranda que nem todos os verbos expressam
acoes. Por conseguinte, conclui-se, ainda que nao tenham sido feitos testes
estatisticos aos dados recolhidos, que os alunos do 3.° ano alcancaram uma
superior compreensao da multiplicidade de situacées que o verbo pode
apresentar, em comparacdo ao 6.° ano. A este proposito, evidenciam-se os
efeitos negativos que o ensino formal e explicito da lingua, baseado em
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concecoes desatualizadas, devido a auséncia de acompanhamento da
investigacdo, pode provocar no conhecimento e nas representacdoes que o0s
alunos constroem sobre o conhecimento linguistico e a sua mobilizacdo ao
servico de questoes de compreensao na leitura, por exemplo. Melhor dizendo,
os alunos do 6.° ano tiveram um maior e mais prolongado contacto com o
ensino explicito do verbo de forma redutora e errénea — o verbo é uma classe
de palavras que indica apenas agoes-, o que dificulta a transformacio deste
conhecimento linguistico ou a sua representagao, comparativamente ao que se
registou com os alunos do 3.° ano, que se encontram mais disponiveis para a
aprendizagem e a sua alteracdo, ja que ainda se situam numa fase de
desenvolvimento e construc¢do/consolidacao dos saberes.

Em conclusao, a analise e a discussao dos dados recolhidos por meio destes
testes reforcam a importancia do didlogo entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento cientifico-pedagogico do professor, sem menosprezar a
evolucgdo da investigacao linguistica, para favorecer os processos de ensino e de
aprendizagem dos alunos (Choupina et al., 2017) e para, assim, através do
ensino da gramaética, se desenvolver competéncias em outros dominios da
lingua, como seja a compreensao na leitura (Viana et al., 2010; Cain & Oakhill,
2009).

5.9.CONCLUSOES E LIMITACOES AO ESTUDO

Neste ponto, é objetivo da formanda apresentar as conclusoes e as reflexées
finais acerca do projeto de investigacao desenvolvido na Pratica de Ensino
Supervisionada. Assim, serdo evidenciados os aspetos positivos da
metodologia seguida e do design experimental, assim como realcados os
aspetos mais relevantes do projeto numa dupla perspetiva: por um lado, os
processos de aprendizagem e, por outro, os processos de ensino e a propria
formacao cientifico-pedagogica da futura docente. A par disto, focar-se-ao as
fragilidades e os aspetos a melhorar, bem como retomar-se-4 a questao de
investigacao formulada num momento inicial.
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Iniciando pela metodologia adotada e pelo design experimental, ha que
relembrar que foram realizadas trés intervencées educativas com os alunos das
turmas dos 3. e 6.° anos, sendo estas antecedidas e seguidas de uma
observacao (fase do pré-teste) e uma avaliacio (fase do pos-teste), o que se
afigurou como uma mais-valia, j& que possibilitou o diagnostico dos
conhecimentos linguisticos e das competéncias dos alunos para a definicao das
atividades a realizar e, posteriormente a acdo, a avaliacao dos possiveis efeitos
da mesma nos conhecimentos linguisticos e no desempenho dos alunos.
Ademais, evidencie-se que a proposta metodologica adotada, ao centrar-se na
sequéncia didatica para aprender gramatica defendida por Camps (2006), isto
é, num conjunto de tarefas diversas que visam um mesmo objetivo, e nos
principios do Laboratério Gramatical de Inés Duarte (1992), especialmente na
promocao da reflexdo das estruturas linguisticas, por parte dos alunos, se
revestiu de importéancia para que fosse conferido sentido a estas estruturas e
para que se motivasse o desenvolvimento da compreensao na leitura, nas suas
varias componentes - literal, inferencial, critica e de reorganizacao (Viana et
al., 2010). Note-se, ainda, que as intervencdes configuraram um modelo de
aula de Portugués cujo eixo estruturador é o texto, literario e nao literario,
destacando-se neste caso o género narrativo, a partir do qual se
desencadearam varias das atividades realizadas. Desta forma, tornou-se
possivel realcar o papel central que o texto tem na aula de lingua (Sousa, 1993)
e desenvolver atividades em que os elementos e as estruturas gramaticais
surgem em funcionamento (Fonseca, 1992b).

Centrando agora o foco na aprendizagem, o desenvolvimento deste projeto
possibilitou que os alunos usufruissem de um conjunto de atividades que, além
de propiciar o crescimento no ambito dos conhecimentos sobre a propria
lingua, promoveu o desenvolvimento de outras capacidades e competéncias
(meta)linguisticas, como sejam as desenvolvidas ao nivel da compreensao na
leitura. Por meio das intervencbes educativas, os alunos participantes
beneficiaram, pois, de uma pratica de ensino atualizada, por se encontrar
alicercada na investigacdo ao nivel da descricao linguistica e das teorias
recentes da linguistica educacional, que contribuiu para o desenvolvimento da
compreensao na leitura a partir do estudo de uma classe de palavras e do seu
funcionamento semantico e sintatico — o verbo. Classe que permite recriar
linguisticamente multiplas situacOes reais e que até entao era desvalorizada
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pelos alunos, por exemplo, na caraterizagdo de personagens e na compreensao
da evolucao da acao narrativa.

Por seu turno, no que concerne ao ensino e a formacdo cientifico-
pedagogica da mestranda, a realizacao deste projeto de investigacao revelou-se
um desafio e um momento enriquecedor, dado que foi o seu primeiro contacto
com atividades cientifica e pedagogicamente desenhadas e planificadas para
implementacao real em torno do ensino do verbo e, por isso, requereu da sua
parte uma intensa e prolongada pesquisa, dotando-a de um vasto leque de
conhecimentos acerca da classe de palavras em estudo e do seu funcionamento
linguistico. De igual modo, as intervencoes realizadas concorreram para a
construcdo de competéncias imprescindiveis para a abordagem do verbo na
sua futura pratica profissional. Além disso, o projeto incidiu em areas
cientificas — Linguistica Descritiva e Aplicada — pelas quais a promotora deste
projeto nutre um grande fascinio, o que contribuiu para a sua motivagao no
decurso do mesmo, mas também confirmou a sua pretensdo em continuar a
explorar o ensino da gramética no contexto de sala de aula e em acompanhar
as investigacOes realizadas neste ambito, pois o didlogo entre os
conhecimentos cientifico-pedagbgico e a investigacdo assume um papel
preponderante no ensino da lingua (Duarte, 2001).

Surge, ainda, a necessidade de referir que, tal como todos os projetos de
investigacdo, o presente também ¢é constituido por algumas fragilidades. A
primeira, e, porventura, a mais relevante ao nivel do design, corresponde a
auséncia de um grupo de controlo, para além do(s) grupo(s) experimenta(is).
A presenca deste grupo em falta validaria, de um modo mais consistente, a
avaliacao dos efeitos da intervenc¢ao educativa realizada no grupo experimental
(Tuckman, 2012), quando a analise estatistica dos dados apresentados neste
Relatorio for realizada, com aplicacio de testes de significancia, e as
conclusdes relativamente a significAncia estatistica das diferencas dos
resultados obtidos nas duas fases (observacdo e avaliacdo) forem possiveis.
Assim, ficam em aberto algumas questoes, como, por exemplo, ser ou nao
estaticamente significativo o aumento das respostas corretas nas questoes de
compreensao e de conhecimento (meta)linguistico dos alunos registado no
pos-teste. Além deste aspeto, nao se torna possivel determinar que este
progresso tenha resultado das variadissimas estratégias de compreensao na
leitura adotadas pela formanda na fase da acao (nas varias intervencoes e em

151



toda a sua pratica educativa supervisionada) ou do facto de o texto e de as
questoes do pos-teste serem ja do conhecimento dos alunos, por
corresponderem exatamente aos mesmos que foram abordados no pré-teste.
Uma outra fragilidade prendeu-se com as atividades concretizadas em torno
da pronominalizacdo, que se revelaram insuficientes, especialmente no 3.° ano
de escolaridade, pois, embora a abordagem dos pronomes pessoais ténicos ja
se inicie neste nivel de ensino, contrariamente ao que sucede com os pronomes
pessoais atonos, a estagiaria poderia ter desenvolvido mais aprofundadamente
a abordagem implicita do funcionamento dos pronomes pessoais atonos, ao
longo das suas intervengoes. Como este conteiido nunca foi retomado pela
docente titular da turma, por nao corresponder a um conteiido programatico
previsto para abordagem explicita no referido ano de escolaridade, assistiu-se
a um nivel mais pronunciado de dificuldades neste campo do que noutros, no
poOs-teste. Note-se, ainda, que a tipologia das situacoes verbais também nunca
foi retomada pela professora titular, mas como em todas as intervencgoes a
mestranda a retomou, os efeitos foram mais positivos, o que leva a estagiaria a
crer que o mesmo poderia ter acontecido com o contetido pronomes pessoais e
pronominalizacdo. Em concomitancia com o exposto, num projeto futuro, em
torno desta tematica ou mesmo de outra, sera repensada a presenca de um
grupo de controlo, além do grupo experimental, e o nimero de intervengoes/
atividades sera acrescido, com o intuito de que todos os assuntos a abordar
sejam devidamente explorados, assegurando uma efetiva e significativa
aprendizagem por parte dos alunos, assim como favorecendo a prépria
investigacdo. Por ultimo, importa realcar que na classificacio da
multiplicidade de situacoes que o verbo apresenta se adotou uma tipologia
binaria  (situacoes  dinamicas/nao  estativas e  situagdes nao
dinamicas/estativas) e, tendo em consideracao os riscos do binarismo, que
passam pelo reducionismo e pelo pensamento dicotémico, a mestranda admite
rever esta metodologia.

Apdbs a apresentacdo e discussao de todos estes aspetos, retome-se a
questao central do presente projeto de investigacao - Como abordar o verbo,
classe de palavras nuclear na lingua, em termos semanticos, lexicais e
morfossintaticos, nos 1.2 e 2.° Ciclos do Ensino Basico, de modo a promover a
compreensao da diversidade das situacoes discursivas (e reais) e contribuir
para o desenvolvimento de competéncias de compreensao na leitura? — com o
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intuito de lhe dar resposta. Neste sentido, gracas a intervencao realizada pela
estagiaria, as suas pesquisas, a sua observacao em contexto de sala de aula e
aos dados recolhidos por meio da aplicacao dos pré-teste e pos-teste, torna-se
possivel afirmar que a abordagem do verbo requer uma articulacio entre os
dominios da gramatica (principalmente das areas da semantica e da sintaxe) e,
pelo menos, da Leitura e da Escrita. Ou seja, o professor de Lingua Portuguesa
devera promover o trabalho em torno do verbo no seu contexto linguistico de
ocorréncia — frase/texto -, valorizando o seu significado e o tipo de situacao
expressa, pois somente deste modo é que sera promovida a compreensao da
diversidade das situacoes discursivas (e reais) e da nuclearidade do verbo nos
discursos e valorizada a sua importancia para a promocao de competéncias
que desenvolvem a compreensao na leitura. S6 assim, na opiniao da estagiaria,
sera atribuido o verdadeiro sentido ao trabalho com a lingua e as suas
estruturas.

Em sintese, os dados recolhidos e analisados confirmam a necessidade do
conhecimento linguistico dos alunos para a reflexdo (meta)linguistica e para a
compreensao na leitura, exigindo, por sua vez, um consistente conhecimento
linguistico por parte dos professores no desenho e na orientacao das atividades
a promover (Choupina et al., 2014; 2017). Contudo, finda-se este projeto com a
certeza de que futuras investigacdoes poderdo trazer novos contributos ao
estudo da abordagem do verbo nos 1.° e 2.° CEB e a sua relevancia para o
desenvolvimento da compreensao na leitura.
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6. REFLEXAO FINAL

O Relatorio de Estagio que, neste momento, se encerra teve como principal
finalidade refletir sobre o percurso individual de formacdo da mestranda,
sobre as suas opc¢oes, de forma contextualizada e fundamentada, comprovando
0 seu crescimento cientifico-pedagogico. Desta forma, para a redaciao deste
documento foram revividos com emoc¢ao, mas também por meio de um olhar
critico e reflexivo, variadissimos momentos que pautaram esta sua caminhada.

Os dois anos em que a formanda integrou o Mestrado em Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no
2.9 Ciclo do Ensino Basico instituiram-se como uma preciosa mais-valia para o
seu crescimento, dado que as varias Unidades Curriculares Teo6rico-Préaticas a
dotaram de um nivel crescente de saberes cientificos e cientifico-pedagogicos e
a Pratica de Ensino Supervisionada lhe possibilitou a aplicacdo e a
experimentacido dos mesmos em contexto. Neste ambito, importa salientar que
a Pratica de Ensino Supervisionada, para si, correspondeu, efetivamente, ao
que se encontra consagrado no Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro, ou
seja, a um “momento privilegiado e insubstituivel, de aprendizagem da
mobilizacdo dos conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes,
adquiridas nas outras areas, na producdo, em contexto real de préaticas
profissionais adequadas” (p. 1321). Portanto, esta etapa do curso de Mestrado
constituiu para a futura docente um momento formativo impreterivel ao seu
desenvolvimento pessoal, humano, social, ético e profissional, uma vez que
permitiu aprender a saber ser, a saber estar e a saber fazer em contexto
escolar.

Urge ainda que se proceda a uma valorizacao da organizacao da Pratica de
Ensino Supervisionada, visto que correspondeu a um modelo formativo que se
op0s positivamente ao que frequentemente ocorre nos mestrados
profissionalizantes da Escola Superior de Educacao do Porto. Por conseguinte,
a Pratica de Ensino Supervisionada, ao decorrer simultaneamente nos dois
Ciclos de Ensino Basico (1.° e 2.° CEB), ao longo de um periodo de tempo mais
alargado, possibilitou o desenvolvimento de um perfil de professor plural e
flexivel, capaz de promover e praticar a articulacdo e a integracdo de saberes
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entre areas de especialidade e ciclos de ensino, além de ter favorecido um
acompanhamento continuo e mais enriquecedor dos dois ciclos de ensino.
Portanto, este modelo de Pratica de Ensino Supervisionada comprova a
possibilidade de se promoverem constantemente atividades de articulagdo
vertical entre ciclos (Leite & Pacheco, 2010), sendo para tal imprescindivel
uma analise rigorosa e pormenorizada dos documentos oficiais de ensino, no
sentido de se encontrarem os pontos em comum, assim como evidencia a
rutura das barreiras que ainda subsistem entre as diferentes areas do saber e
fomenta a articulacio horizontal como ferramenta que beneficia a
aprendizagem pela relacdo entre contetidos promotora de “uma leitura das
situacgOes reais o mais proxima possivel dessa realidade” (Leite, 2012, p. 88) e
facilita a formacao de cidadaos para a sociedade do conhecimento (Roldao,
1999). Desta forma, torna-se exequivel dar resposta a alguns dos principios
que orientam, justificam e dao sentido ao Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria, como, por exemplo, garantir a aprendizagem por
meio de uma ac¢ao educativa coerente e flexivel, através de uma gestao flexivel
do curriculo (Gomes et al., 2017).

Assim, a formanda, ao longo de todo este percurso, desenvolveu
competéncias e capacidades ao nivel da mobilizacao, producao e utilizagao de
diversos saberes (cientifico-pedagogicos) organizados e integrados
adequadamente mediante a acdo concreta a desenvolver em cada situacao da
pratica, considerando, por isso, que foi detentora de uma formacao
multifacetada e multidisciplinar. Ademais, evidencia-se o desenvolvimento e o
reforco, especialmente ao longo deste ano, de multiplas competéncias, como: a
capacidade de observar e de refletir criticamente sobre o observado; a
capacidade de organizar e dirigir situacoes de aprendizagem; a adocao de uma
atitude investigativa potenciadora de uma introspecao pessoal; a incorporacao
das novas tecnologias como uma ferramenta de apoio a aprendizagem de
contetdos (Ponte, 2002); a adocao de estratégias de ensino diferenciadas face
a diversidade de perfis e de competéncias dos alunos, que vigora nas salas de
aula; e a valorizacao do trabalho colaborativo essencial para os processos de
partilha e de reflexao, que, por sua vez, constituem elementos preponderantes
ao nivel do crescimento profissional e que sao, ou devem ser, uma marca da
identidade profissional (Pintassilgo & Oliveira, 2013). Além disso, sublinhe-se
a participacao, por parte da mestranda, em congressos e encontros cientifico-
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pedagogicos com o intuito de continuar a disseminar o que entende serem
boas praticas em educacdo, em termos gerais, e no ensino do Portugués, em
particular. Porém, e apesar de tudo o que foi referido, nao se pode considerar
que, ao terminar a formacdo inicial, a futura docente se encontre
integralmente preparada para lidar com todos os problemas com que se irad
confrontar ao longo da sua carreira, revestindo-se, por isso, a formacao
continua de extrema importancia (Ponte, 2004).

Esta reflexao final termina com a certeza de que um professor somente se
constréi a partir da triangulacdo entre o conhecimento cientifico, o
conhecimento cientifico-pedagogico e a investigacao-acao, assim como com a
memoria dos ternos abracos e das aconchegantes palavras daqueles que para a
mestranda foram os protagonistas desta caminhada — os alunos.
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ANEXOS

ANEXO A — GRELHA DE OBSERVACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

Tematica Parimetros de obhservacio Questies-chave
- Quantes alonos construem 2 turma?

- Quzl o mimere da ahmos do sexo masculme e do zaxo fominme?
- (uzl a idads dos almesT

- Existern almos qua apresentam dificuldades de aprendizagem? Se sim, quais as neceszidades?

- Existern almos com apeio socloeducative? Cuantos?
- Existern almos com neceszidadas educativas espaciais (WEE)T QuantosT

Turma - Existern almos cuja lingua matema ndo saja o Portugués?
Caraterizagio da turma ) ':CM'HM gerais dU!: 3111105, - Qe recursos, estratésias & atrvidades se damonstram mais motivadores para o grapo?
interesses, necessidades, participagio...) - Cumprem as regras da conduta da zala de aula? Se n3o, am que mais tém dificuldade?

- Apresentam atitudes & um discurse oral proprio de sala da aula?
- Qruais 530 as tarefas que revelam ter maiz dificuldades?
- Oz alumes mostram inferasse para frabalhar em grupo ou mdividualmente?
- Como é que os almeos reagem perante o reforpo da professora’
- s alumes s3o participatives, atives & miaressados?
- Oz alumos realizam os trabalhos de casz, sempre gus estes existem?
- (Juzis o= espagos (internos e extemos) que existem na escola?
- (Que aspagos s3o frequentados pelos alunos?
- (uzl o eztado de conservagdo, limpera e saguranga deszes espagos?
- A zua organizagio revela seguranga e respeito pelo bam-estar dos alunes?
- (s ezpagos s3o0 adaptados a cnangas com W.E E. (rampas, elevadorsz, corredores largos)?
Sala de Aula:
Organizacio dos espacos - Como estd organizada a zala?
- O tamanho do ezpago é adequado 20 mimere de criangas?
- Ma ganeralidads, qual € o aspeto da zalz de anla?
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- Az cadeiras zio adequadas e confortavais?
Sala de aula, espagos extericres, sspagos - Existe iluminagio natural? Existe bea circulacio de ar? Existe um ponto de dzua na =ala de aula?
mitariores. .. - (0 ezpago da sala ofsrece condigdes de autonomia para as criangas’
- (Qzis oz recursos da zala de aula? B30 adequados & suficientas?
- Jal o estado de conservagio dos recursos?
- (I material exiztents & adequado ac mimero de alunos?
- (O azpago contempla as atividades e projatos desenvolvidos pelas criangas?
- As paredss estio decoradasT Qual a finalidade dezza decoragie?

E=pago Bxterior:
- Exists espago exterior contigno a metituigdo?
- Qe tipo de equipamentos e materiais existe nesse aspage?
- (O aspage & equipamentos oferacem seguranga as criangas”
- Que atrvidades 3o desenvolvidas nesse espago” E quem & o responsavel pelas mesmas?
- O agpago & estimmlants e desafiador de novas aprendizagens para as criangas?
- Como estio dispostos os alunos na sala de aula? Tém lugares definidos?
- Quzando & alterada a dispesigdo dos ahmos na zala de aula?
Organizacio do grupo Disposico dos EKM s . - Qnizl o papel das c‘:r[:mpas na organizap3o do ezpage deﬂ!ah de anla?
da srupos da trabalho..) : - Juando & como s30 organizados os grupos de trabalhe’
- Qe tipo de recurses existam na zala de aula” Onds se encontram?
- Exigtem recursos em quantidade suficianta cu seja, uma quantidade que viabilize a realizagio de
atividades?
- (s recursos encontram-se adequados ao nivel de desermvolvimento & aos interesses dos alunoz?
- Existern racursos que sio de ficil acesso para oz alunos?
- 0= recursos existentes s3o diversificados e contemplam a= dreas do saber? Apressntam qualidade

Recursos Fecursos pedagdgico-diditicos axistentes pedagdeica e ladica?
Pedagogico-didaticos na zala de aula e noutres espagos da

ascola - 05 alumos coshumam trazer recurzos ' materiais de casa? Esses recursos/matariais sio reciclados?
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Relacies
estabelecidas com a
comunidade

Projetos e Atividades em
curso

Caraterizacio das
interacoes aluno-aluno

Eelagdes existentes com a commumidade
(Participagdo dos paiz, colaboragio com
putras mehtuigdes, relagSo com o
Aprupamento ou Diragio, outros aspetos)

Projetos e atrvidades existentes, motrvagio e
envelvomento dos ahmos,

integracio das difsrentes dreas do szber...

Interagio entre os ahmos das hurmas

- Oz recursos s3o ublizades am fimgdo do professor ou do aluno?

- Existern projetos, na escola, que requeram a eolzborapdo dos pais? Estes mostram-se disponivers?

- Vernifica-se a participagSo dos pais ou encarregades de educagio na vida da institmgdeT

- A professora promove atividades que impliquem a mteragdo com os encarregados de educagio/pais?
- Varnficz-se a exizténcia de atividades em que se constata a valerizagio dos contextos da proximidada?
- Existem atividades que promovam a interagdo com outras institnigdes do Azrupamento?

- D= projetos recorream a parcerias com entidades de educagdo ndo formal?

- Existemn projetos e atividades a sarem desemvolvidas com o grupo de criangasT Se sim, quais?

- Existemn projetos a serem dazenvolvidos pala escola efou pelo agrupamento de ascolasz?

- Como surgiram esses projetos e atividadesT E como s3o plansados?

- s projetos e atividades parecem resultar dos mteresses e necessidades das eramgas?
- 0z ahmmes encontram-za motivados para o envolvimento nas atividades e projetosT Se nio, quals as
estratégias qua =30 utilizadas para metivar o Erupo de criangasT
- Die que forma oz alunos revalam miciztiva e autonomia no plansamento, dezenvolvimento e avaliagio
dos projetos & atividadesT

- Oz projetos e atividades procuram ser integrados e inmtegradores das difsrentes dreas do szber?

- Existe azpirito de entreajuda, amizads e preccupagdo pelo outro?

- Mo caso de euztiremn zhmos com Necessidades Educatrias Especiais (WEE), da que forma o restante
Erupo se relaciona com estasT Cloe mecanizmos s3o vhlizados para que este procasso de mteragdo zeja
rezlizado com suceszo?

- Exxigtalm) almm(s) shmols) que revalelm) ser manos autcnomols), necessitando da wna maior atengio
por parte dos colegas? Como € que o restants grupo atua nestas situagdesT

- Exista{m) algumis) alumo(s) com dificuldadss no processo de mferapio com oz cutres? Quas os
motivos que estio na base dessa faculdads?

- 0 grupo de alunos observado desenvolve autonomia no conflite entre pares?

- Jue processos/mecanizmos utilizam para resolver asze tipo de conflitos?

- A turma, 2o longo do percurso escolar, desenvolveu espirito de partilha?
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H‘ Agrugarmerta Escolas de Matmsihos t__{_jl 3 P.PORTO Eﬁf&ﬁ .

Escola: Escola Basica Intezrada de Matosinhos

Laboratdrio das Palovras

Turmas: 328 e62G | Datas:7, 5 e 10demaio | Professora Estagiaria: Ana Sofia Lopes

Ano Textos literarios & Atividades Diaminios
textos nao [fterarios
-0 sluncs descobrem o ttulo do poema onganizando 3= silabas gue o compoem & gue = encontram espalhadas pela sala;
"0 limpa-palavras”, de O - Leiturs da ilustragio gue s= encontra junto @0 poema & estabelecimento de uma relagdo com o titulo descoberto; Leiturs
fimpo-piavns @ outros - Leiturs expressiva & drametizacs do poemns, por parte da professora;
poemas de Ahvaro - Leitura silenciass, pelos alunos, para identificr no poema, com diferentes cores: o5 versos que d30 a conhecer as fungbes do limpa-palavras; 2 palavra
Magalhes ique faz companhiz 20 limpa-palavras, o5 versos que explicam o porgue das patavras terem de ser fimpas, 25 expressbes que transmitemn 3 ideia de que
a5 palavras limpas ficam prontas para genharem novos signifiades; os verbos usados para caraterizar a5 palavras da terceira estrofe;
- Leitura das sais primeiras estrofes do posma, por diferentes grupes de slunos, com diferentes entoegBes [ler como se estivessem muito zangados,
muite felizes, com medo, quase a chorar, como robas, constipadas) & leitura da wktima em conjunto;
32 ano - Escrever & maneirs de__ Aharo Magalhes;
"H3 palsvras que nos - Begisto dos novos versas num marcador de livre com & imagem do impa-palavras; E=crita
heijarr” de Alexandre - Audig3o do poerna “HE palavras que nos bejam” de Alexandre 07 Neill, cantado peta fadists Mariza; Oralidiad
O Neill - Realizacio do jogo “Travafone™ com os versos que compem um trava-linguas; raligzde
- Dwir o trawva-linguas descoberto através do jogo “Travafone” gravado com diferentes velocidades de leitura;
- Memorizagio & entoagso do trave-linguas, individualmente ou em grupo, com velocidades rescentes; Leiturs
E Lincugs de Josg | ~Feconstituicio de versos de trava-linguas; ]
Msre] Ribeing = O - Elzborag3o de marcadores de livro com o5 wersos reconstituidos (ExpressSo Plistics); Eserita
Linguas de Luisa Duds - Realizag3o do jogo “Ouem diz mais rapide? com trava-linguas; Leftura
Coares - Gravagdo e audicio dos trava-linguas ditos pelos slunos.
- Apresantagio da capa & dotitulo da obrs incompleto & os alunos registam hipoteses pars a parte &m falta [aplicagio Mantimetar);
- Leitura de um excerto da obra pela professora; Leiura
A maguing da fazer - Elzborag3a, palos slunos, de perguntas de compreens3o da obra & construgSo de um Kokoot?;
polovras de Jose Vaz - Realizagio do jogo Kahoot! construido pelos slunos;
6.2 ano - RealizagEo do jogo "Oual & 3 palevra® para descobrir as palavras que sairam da maguing de fazer palavras; Oralidsde
- Azsociagao das palavras que sairam da maquina de fazer palavras ao breve resumo das respetivas historias; Leiturs
- Leiturs, pelzs profescors, da parte final g2 obra;
- Criagio de pseudopalavras 3 partir de duss das palavras que ssirsm da maguina de fazer palavras & atribuigio de um significado;
-0z zlunas identificam as palavras 2 partir das quais forami criadas as pseudopalavras; Escrita
Anincios publicitarios - Analise da estnutura de andncios publidtarios (imagem, siogan, texto & logotipo) & das reteristicas dos slogans.
- Elzborag3o de slogans pars promover as preudopalanrss & apresantagio dos mesmos.

Mola: No decurse das alividades, 05 alunos enconirar-5e-30 OManizados &M gupos de ratalno & os makiais a wiizar em cada uma delas enconyar-5e-30 exposios em aigumas mesas.
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Atividade 1 — Ler, ouvir & sentir

Ano de escolaridade Data
3 2ano 7 de maio de 2008
Dominios/Conteddos Competéncias
- Leitura/ Compreensdo — Paratexto (Titulo, llustragdo). - Organizar as silabas que compdem o titulo do poema.

- Identificar os elementos-chave da ilustragio.

- Compreensio do taxto postico. - Fazer inferéndas a partir da ilustragao.

- identificar e sublinhar os elementos-chave do texto.

- Leitura — Leitura com diferentes entoacdes. - Ler estrofes do poema com diferentes entoagoes.

Materiais

Livro 0 impa-palovras e outros poemas de Alvaro Magalhdes; fotocdpias do poema “O limpa-palavras™; ilustrag3o do limpa-palavras; silabas do titulo do poema; avental;
espanador; palavras do poema; Musica foroway swimmingpool de Mum; Lapis de cor.

Descricao da atividade
1. introduc3o ao poema "0 limpa-palavras”®, do livro @ limpa-paiavras e outros poemas de Alvaro Magalh3es. ﬂl}\
a) 0salunos procuram pela sala de aula as silabas que compdem o titulo do poema. i L
b} Osalunos afixam as silabas encontradas no quadro &, em conjunto, organizam-nas para descobrir o titulo do poema. F" |
c} Osalunos fazem a leitura da ilustracdo (o que veem; dimenstes do que veem; significado do qua veem) & ralacionam-na com o titulo i {
que descobriram. Hll
III
Fa

2. Leitura, pela professora, do poema “0 limpa-palavras™: palavras destacadas no poema e mdsica de fundo, em simulténes com a leitura, bem como a professora

caraterizada com um avental e um espanador.
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5

Distribuigdo de fotocdpias do poema por todos os alunos.

Compreensao do texto.
4.1 Leitura silenciosa, pelos alunos, para, em grupo, identificaremn e sublinharem com diferentes cores:
- o5 wersos que dio a conhecer as fungdes do limpa-palavras f
- a palavra que faz companhia ao impa-palavras _.f
- o5 versos que explicam o porqué das palavras terem de ser limpas _ul"
- &5 expresshes que transmitem a ideia da que as palavras limpas ficam prontas para ganharem novos significados
- o5 verbos usados para caraterizar as palavras da terceira estrofe _4’

4.2 alzuns alunos, seledonados de acordo com o ndmero de aluno, sublinham no quadro as palavwas, as expressbes, o5 versos & os verbos pedidos.

Leituras diversificadas pebos alunos.
a) Apresentagao, pela professora, das diferentes entoagbes para a leitura do poema e treing, em conjunto, com a primeira estrofe [muito zangados, muito
felizes, com medo, guase a chorar, como robds, constipadaos).
- Alguns alunos, selecionados pelo nimero de aluno, tentam demaonstrar como se |€ muito zangsdo, feliz, com medo, 2 chorar, como robs, constipads.
- Alguns alunos escolbem um verso da primeira estrofe para ler numa das modalidades de leitura.
- Alguns alunos leem a primeira estrofe numa das modalidades de beitura.
b} Realizacdo de um sorteio para os grupos saberem a estrofe & o modo coma que terdo de ler.
c] Preparag3o paraaleitura: treinar avoz, experimentar 2 entoagso de acordo com as indicagtes [muito zangados, muito felizes, com medo, quase a chorar,
como robds, constipados).

d} Cada grupe € a sua estrofe com a entoagac indicada e a ultima estrofe & lida por todos os alunos em conjunto.
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Atividade 2 - Criacdo de novos versos para o poema “0 limpa-palavras” (marcador de livro]

Ano de escolaridade Data
3.2ano 7 de maio de 2018
Dominios/ Conteados Competéncias
- Escrita - Escrever 3 maneira de_.. - Indicar possiveis palavras para um nowo Yerso.
- Construir wm novo verso seguindo as orientacoes.

Materiais

Fotocdpias do poema “0 limpa-palavras” de Alvaro Magalh3es; video de poema “Ha palavras que nos beijam™ de alexandre o'Neill, cantado por Mariza; estrofes de
outrgs poemas do livro O impe-palgvras e oulros poemas; pedacos de cartolina com a imagem do limpa-palavras para 05 marcadores de livro.

Descricio da atividade

1. Escrever 3 maneira de. Alvaro Magalhdes.
1.1. Prepara(ao para a escdita:
a) Projec3o do verso *A palavra padra pesa como uma pedra”.

b) Osalunos dizem outras hipdteses para demonstrar o peso da pedra: (& palavra pedra pasa como } & a professora regista no quadro.

c) 05 alunos dizem outras palavras que pesam como uma pedra (A palavra pesa coma uma pedra) e a professora regista no quadro.
d} 0salunos dizem outros verbos para o verso (A palavra pedra como uma pedra) e a professora regista no quadro.
2] Os alunos, oralmente, reconstroem o seguinte verso, utilizando algumas das palavras registadas no guadro: A palavra Como

1.2, Cada grupo cria um novo verso, podendo utilizar palavras registadas no quadro, palavras presentes em estrofes de cutros poemas do livro O limpo-polovras
2 Quiros posmas ou outras palavras gque se recordem.
1 3. Leitura seguida de todos os versos, criando um novo texto.

1.4. Os grupos registam o novo versas num marcador de fvro.
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2. Qutro poema sobre palavras.

2.1. Audigao, pelos alunos, do poema “Ha palavras que nos beijam” de Alexandre O'Meill, cantado pela fadista Mariza.

Arividade 3 — Dizer um trava-linguas ao desafio

Ano de escolaridade Data
32ano 8 de maio de 2018
Dominios/Conteados Competéncias
- Leitura/ Compreasns3o - Texto poético - Dizer o que reteve de um verso de um poema ja lido.
- Paratexto (llustragdo) - Identificar os elementos-chave da ilustragao.
- Dralidade - Texto oral. - Escutar versos e transmite o que reteve.

- Comparar o que reteve com o texto original.

- Oralidade — Encontros vocalicos/conson3nticos. - Memorizar trava-linguas.
- Ritmo, dicgdo, articulagao. - Dizer trava-linguas.
Materiais

verso do poema “0 limpa-palawras” de Alvaro Magalhdes; trava-linguas “Gato”; llustracio do trava-linguas; travafone; gravagoes do trava-linguas; tiras de cartolina com

05 versos e com as palavras do trava-linguas.
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Descrigao da atividade

1. A palavra gato do poemia "0 limpa-palavras” e o trava-linguas “Gato”.

a)
b)
gl
d)

& professora projeta a palavra gato presente no poema “0 limpa-palavras” & questiona os alunos sobre a sua caraterizagdo.

Projecdo e leitura, pela professora, do verso do poemia referente 3 palavra gato.

Confronto das caraterizagoes ditas pelos alunos com a caraterizagao do poema.

Apresentacao, pela professora, da ilustrac3o de um texto sobre a palavra gato e leitura da mesma [elementos presentes, dimensbes e posigbes dos

elementos presantes._).

2. lozo "Travafone” com os versos do Trava-linguas "Gato”™.

a)

k)

<)

dj

& professora diz ac ouvido de um aluno os dois primeiros versos do trava-linguas e os alunos passam esta
MENSIem Uns aos outros.

O ultimo aluno a ouvir os dois primeiros versos regista o que ouviu no quadro.

& professora diz ao cuvido de um outro aluno os trés altimos versos do trava-linguas & os alunos passagem
£513 MENSAEEM UNs 305 oUtros.

O ultimo aluno a ouvir os trés dltimos versos regista o que ouviu ne quadro.

Projec3o, pela professora, do trava-linguas completo.

confronto, em grande grupo, do trava-linguas registado pelos alunos atraves do jogo “Travafone™ com o trava-
linguas projetado (comparagao entre os dois textos, verificacdo dos alunos que ouviram os versos ditos pela

professora e dos que ndo cuviram, hipdteses para as alteragtes na mensagem).

QN
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3. Trava-linguas "Gato” com diferentes velocidades de leitura.
al Osalunos ouvemn o trava-linguas “Gato” gravado com diferentes velocidades de leitura [muito devagar, muito depressa).
b) A professora questiona os alunos sobre o que & um trava-lingua & sobre as suas carateristicas (“pegas” deste jogo com a lingua, carateristica
principal dessas “pecas”..].

c) 0z alunos complatam, oralmente, a seguinte frase, snquanto a professora preenche as lacunas no gquadro.

0 trava-linguas & um jogo de palavras que consiste em dizer com careza & com WEFIDS

compostos por palavras com silabas de pronunciar.

d) ©Os alunos copiam a frase para o cademao.

4. Memorizagao do trava-linguas "Gato”.

a) & professora cola no guadro duas tiras de cartolinag com os dois primeiros versos do trava-linguas & os alunos dizem-nos (em conjunto, por grupo,
individualmente).

b} A professora retira as tiras de cartolina do quadro & os alunos dizem o que memaorizaram {em conjunto, por grupo, indiidualmentes).

c} & professora acrescenta miais um verso do trava-linguas, cola no quadro trés tiras de cartoling com os trés primeiros versos & os alunos dizem-nos (sm
conjunto, por grupo, indnadualmente).

d} & professora retira as tiras de cartolina do quadro e os alunos dizem o gue memarizaram [em conjunto, por fila, individualmente).

2] & professora acrescenta mais dois versos do trava-linguas, cola no quadro seis tiras de cartoling com os seis versos & os alunos dizem-nos (em conjunto,
por grupa, individualmente).

f] & professora retira as tiras de cartolina do quadro & os alunos dizem o que memaorizaram {em conjunto, por grupo, individualments).
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5. Dizer otrava-linguas “Gato™ 2o desafio.
a) Metade da turma diz os dois primeiros versos do trava-linguas e 2 outra metade responde, dizendo os trés ultimaos versos [vice-versa).
b} Um grupo de alunos diz s dois primeires versos do trava-linguas e outro responde, dizendo um das trés ultimas verses [alteracdo de grupos).
) Um aluno, selecionzdo de acordo com o numero de aluno, diz os dois primeires versos do trava-linguas e cutro aluno responde, dizendo os trés ultimos

versos [alterag3o de alunos).

Atividade 4 — Reconstituicdo de versos de um trava-linguas (marcador de livro)

Ano de escolaridade Data
32ano 8 de maio de 2018
Dominios/ Conteados Competéncias
- Escrita — Reconstituig3o de versos. - &lterar a ordem de versos de um trava-linguas.

- Modificar a ordem de palavras de alguns versos.
- Recorte, dobragem e colagem - Explorar as possibilidades de diferentes materiais.

- Fazer compaosigies colando diferentes materiais recortados.

Materiais

Trava-linguas "Gato”; tiras de cartolina com os versos e com as palavras dos versos do trava-linguas "Gato”; pedagos de cartoling para os marcadores de livro; colas; [apis
de cor; marcadores; papel autocolante; papel crapom; feltro, tecidos; |3; jornal; folhas coloridas.

Descrigac da atividade

1. Alteragao da crdem dos versos do trava-linguas "Gato”.

a) colagem no quadro, pela professora, de todos os versos do trava-linguas "Gato®.
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b} s alunos trecam dois versos de lugar.
c) s alunos dizem o novo texto crizdo (em conjunto, por grupo, individualmente).
d) ©s alunos indicam alteragdes da ordem dos versos para tornar o trava-linguas mais dificil de dizer.

&) s alunos dizem os novos textos criados (em conjunto, por grupo, individualmenta).

MOwos versos para o trava-linguas “Gato®.
a) & professora revelz que tambem as palavras de cada um dos versos s3o autocolantes e retira-as, deixando no quadro duas tiras vazias.
b) Oz alunos escolhem palavras do trava-linguas "Gato”™ para utilizar no primeire verso.
] Organizagdo das palavras escolhidas & colagem numa das cartolinas vazias.
d) Os alunos escolhem palavras do trava-linguas “Gato” para utilizar no segundo verso.
8] Organizagdo das palavras escolhidas & colagem na outra cartoling vazia.
f] ©s alunos dizem os dois versos construidos (em conjunto, por grupos, individualmente).

g] Repeticdo da atividade para criar oUtros versos.

Um marcador de livro com os versas reconstituidos.
a) cada grupo escolhe dois versos reconstituidos na atividade anterior e regista-os num marcador de lvros.
b} s alunos fazem um desenho que retrate os dois versos escolhidos.

) s alunos fazem o preenchimento dos desenhos através da colagem dos materiais disponiveis na sala de aula.
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Atividade 5 — Memorizacdo e entoacio de trava-linguas com velocidades crescentes

Ano de escolaridade Data
3.2 ano 8 de maio de 2018
Dominios/ConteGdos Competéncias
- Leitura — Paratexto (titulos) & trava-linguas - Comparar o significado das palavras gue compdem os titulos com a definicio &

trava-linguas.
- Memorizar trava-linguas.
- Ler trava-linguas com velocidades aescentes.

- Welocidade de leitura
- Dralidade — Encontros vocalicos/consonanticos.

- Ritmeo, dicgdo, articulagio.

Materiais

Livras Destrova Linguos de Luisa Ducla Soares & Encrove-linguas de Jodo Manuel Ribeiro; nove trava-linguas dos livros Destrova Linguas e Encrova-linguas; gravador.

Descrigao da atividade

1. Titulos dos livros Destrava Linguos de Luisa Ducla Soares & Encrova-linguos de Jodo Manuel Ribeiro.
1.1. Os alunaos identificam, nos titulos, as palavras comuns e as palavras que se opbem semanticamente.

1.2. Exploracdo do significado da palavra encrovo e da palavra destrova & associagao com a definigdo de trava-linguas.

2. Jogo "Cuem diz mais rapido?”.
2.1. & professora espalha numa mesa trava-linguas dos livros Destrava Linguas de Luisa Duda Soares & Encrova-linguas de Jodo Manuel Ribeiro.
2.2. Os alunos, em grupo, escolhem um dos trava-linguas espalhados na mesa.
2.3. 05 alunos memaorizam os trava-linguas escolhidos.

2.4, Os grupos de alunos dizem, @ vez, os trava-linguas memaorizados.
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2.5. & professora grava e cronometra o tempo que cada um dos alunos demorou a dizer o trava-linguas e regista no gquadro.

2.6. O aluno vencedor € aquele que conseguir dizer o trava-linguas no menor tempo.

2.7. audig3o da gravagao dos trava-linguas jonds encravaram mais; onde n3o teeram dificuldades. ).

Atividade 6 — Construcao de um Kahoot! sobre A maguina de fozer palavras de José Vaz

Ano de escolaridade

Data

6.2 ano

9 de maio de 2018

Dominios/Conteados

Competéncias

- Leitura/ Compreensao — Paratexto (Titulo, llustrag3o).

- Compreensao do texto narrativo.
- Personagens/Acao/Espaco/ Acontecimentos.

- Paratexto (Titulo).

- Indicar palavras para a parte incomplata do titula.

- identificar os elementos-chave da ilustragdo.

- Identificar elementos-chave do texto.

- Elaborar perguntas sobre o texto.

- Relacionar o conteudo do texto lido com a ilustragdo da capa explorada & o titulo

atribuido.

Materiais

Livro A maguing de fazer palevras de Jose Vaz; aplicacao Mentimeter; fotocopias de uma parte da obra A magquing de fazer palgvras; aplicagao Kahoot!: saco com partes
da obra A maguing de fazer palovros.

Descrigao da atividade

1. introducdo @ obra A magquing de fozer palovros de Jose Vaz.
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k)

<)

4.1,

4.z,

Apresentacao da capa da obra, mas com o titulo incompleto | palavras), e os aluncs fazem a leitura da ilustragae (dois elementos presentes
que s& encontram em destaque, carateristicas desses elementos.. ).

05 alunos indicam palavras para a parte incompleta, tendo por base a ilustracdo da capa & @ parte que conhecem do titulo.

Registo, por um alunc de cada grupo, das hipoteses de titulos na aplicagao Mentimeter.

Distribuig3o de fotocopias da primeira parte da obra por todos os alunos, com o titulo incompleto.

Leitura da primeira parte da obra A maguing de fozer polovras pela professora: projecdo das ilustragdes, em simultaneo com a leitura.

Compreens3o do texto.

Os alunos elaboram as perguntas de compreensio da obra A maguing de fozer pokovras.

a) Cada grupo retira de um s3Co uma parte do texto lido.

b} Os grupos slaboram uma pergunta relativa 3 parte do texto que tém & quatro hipoteses de resposta.
¢} Cada grupo regista a pergunta e as hipoteses de resposta na aplicagao Kohoot!.

d) Resposta ao Kohoot! construido pelos alunos [sera necessario apenas um telemovel por grupo).
confronto dos titulos atribuidos com o conteddo do texto lido.

a) & professora projeta os titulos escritos na aplicagdo Mentimeter.

b) O alunos indicam sugestdes de alteragbes aos titulos para gue se adequem ao conteddo do texto lido.
¢} Apresentac3o do titulo da obra e os alunos identificam os titulos que mais 58 aproximaram.

d) 0s alunos completam o titulo da obra nas fotocopias distribuidas.
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Arividade 7 — As palavras da maguina de fazer palavras e as suas historias

Ano de escolaridade Data
6.2 ano 9 de maio de 2018
Dominios/Contedados Competéncias

- Dralidade - Compreensao e expressao oral.

- Leituray Compreensao - Personagens, Acontecimentas.

- Dizer em voz alta as silabas de uma palavra.

- Relacionar personagens com acontecimentos.

Materiais

Livro A mdguing de fazer polovras de José Vaz; saco com as sete palavras da maquina de fazer palavras; breves resumaos da histdria de cada umia das palavras; fotocopias

dos resumos das histdrias das palavras.

Descrigao da atividade

1. Assete palavras da maquina de fazer palavras.

1.1. A professora situa os alunos na ultima parte do texto lido.

1.Z. Um aluno, selecionado de acordo com o ndmero de aluno, 18 o seguinte excarto:

Quendo coiu m si, o0 Serapito, o medo, respondeu d tormairg, gue ara o booo do miguing de faser palavras:

- Esto bam, qua coda palgvrn conte entdo o gue tem g dizer sobre g sua wda.

Ouvindo isto, o mdguing estremecey, dew um berro @ o5 pelovros, wma o uma, forom saindo. Antes de cairem no frosco,

chorincavem um powcs mas, dapois, merguthowam falizes no cgua da chuve @ foziam: giuff! — e, sem demores, code wma obhiv o boos & contow wma histdria do sug vida.

1.3 A professora distribui pelos sate grupos de alunos uma das palavras que saiu da magquina de fazer palavras.

1.4. Realizagdo do jogo “Oual € a palawra?”.

a) cada grupo faz a divis3o silabica da palavra que tem e reparte as silabas pelos elementos.

b} Cada grupo pronuncia a5 silabas da sua palavra em voz alta e os restantes grupos tentam adivinhar.
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15.

¢} Os grupos s¢ podem repetir trés vezes a sua palavra, se ninguém descobrir revelam-na.

Associacio das sete palavras ao resumo da historiz contada por cada uma.

a) Projecdo de sete breves resumas das histdrias contadas pelas palavras, com o nome da palavra escondido.

b) A professora distribui fotocopias dos resumos por todos os alunos.

c} Em grupo, os alunos leem todos os resumos e tentam identificar qual pertence a sua palavra.

c} cada grupo indica o resumo gue pertence & histdria da sua palavra & cola a sua palavra no resumo correspondents.

d) & professora revela os nomes das palavras gue se encontram escondidos e os alunos confrontam com os nomes que tinham indicado (os que estio
certos, o5 que estao errados, motivos).

&) Os alunos registam os nomes de todas palavras nas fotocopias distribuidas e colam ne caderno.
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Atividade 8 — Uma nova ilustragdo da obra A maquina de fozer palavras de José Vaz

Ano de escolaridade Data
6.2ano 10 de maio de 2018
Dominios/Conteudos Competéncias
- Oralidade - Explicitac3o da inteng3o das atividades. -Indicar palavras para uma sintese das atividades.
Materiais
Fotocopias da llustrac3o da maquina de fazer palavras, mas com um espago em branco no frasco.
Descrigao da atividade
1. Construgao, em grande grupo, da sintese das atividades desenvolvidas.
a) A professora projeta e distribui, pelos alunos, a seguinte imagem da magquina de fazer palavras.

b) Osalunos, de cada um dos grupos, indicam palavras que deveriam sair da m3quina e cair no frasco para caraterizar as atividades.

¢) Selegao de apenas quatro palavras das que foram ditas.
d) Osalunos registam as palavras no frasco e colam a imagem no cademo.
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Atividade 9 — Criacao de pseudopalavras

Ano de escolaridade Data
5.2 ano 10 de maio de 2018
Dominios/ Contedados Competéncias
- Estrita — Pseudopalavras. - Fazer a divis3o silabica de palavras.
- Criar pseudopalavras e atribui-lhes signifiado.

Materiais

Livro A maguing de fozer palovres de Jose Vaz; fotocopias da ultima parte da obra A magquing de fiozer polovras; saco com as sete palavras da obra A magwing de fozer

palgvngs.

Descrigac da atividade

1. Leitura, pela professora, da parte final da obra A maguing de fozer palavres, antecedida da distribuicao da mesma por todos os alunos.

2. Inwentar novas palavras.

2.1 Didlogo com os alunes acerca do que o Trokazum fez no final da historia (qual 3 invenc3o, palavras que estiveram na origem ¢a palavra inventada).
2.2 Preparac3o para a escrita;

a) Em conjunto, os alunos procedem 3 divis3o silabica das palavras gatafunho e zaragata.

b) ©Osalunos escolhem duas silabas de cada uma das palavras e organizam-nas para criar uma nova palavra.

c) Oz alunos indicam objetos, cores e cheiros que a nova palavra lhes lembra.

d) selecdo, pelos alunos, de um objeto, uma cor @ um cheiro & construgdo de uma frase com essas palavras, aiando-se o significado da palavra.
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A palavra e & com
[pseudiopalara) [t (o]

jcheiro)

2.3. Cada grupo retira de um saco uma combinagao de duas das sete palavras que sairam da maguina de palavras.
2.4. 05 grupos criam uma nova palavra wtilizando silabas das duas palavras retiradas do saco e atribuem-lhe um significado, conforme o exemplo
elaborado em grande grupo.

2.5. Cada grupo apresenta a sua palavra e o seu significado, enguanto os restantes tentam descobrir quais as duas palavras que retiraram do saco.
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Atividade 10 — Elaboracdo de slogans

Ano de escolaridade Data
5.2 ano 10 de maio de 2018
Deminios) Conteddos Competéncias
- Leitura - Texto publicitario. - Identificar a estrutura de um anuncio publicitario.
_ Escrita— siagan. - Indicar o tipe de frase predominante nos siegans.
- Elabora um slogan para a pseudopalavras

Materiais

Livro A maguing de fazer palavras de Joseé Vaz; corda para colocar as novas palavras; anuncio publictario; slogans.

Descricio da atividade

1. Slogans para as novas palavras.
1.1. A professora situa os aluncs na parte do texto referente ao que o sabio Serapido Imaginario faria 3s palavras depois de cairem no frasco.
1.2. Um aluno, selecionade de acordo com o numero de aluno, [& o seguinte excerto
Cuando as palavras calam ao frasco, o sabio colocava-as a secar numa corda, presas com molas de roupa. Se fossem novas, punha-as 3

venda aos escritores e acs jornalistas para que a lingua dos povos nao ficasse cheia de caruncho e houvesse cada vez mais palavras para usar na
fala & na escrita.

1.3. Os grupos colocam, com uma mola, 25 suas novas palavras numa corda presente na sala de aula e a professora guestiona-os guanto ao tipo de
texto utilizado para promover algo que se pretende vendear.

1.4. Projecan, pela professora, de um anoncio publicitario.

1.5. Dialogo com os alunos sobre a estrutura do andncio publicitario: imagem, slogan, logotipo, texto.
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1.6. Projecao, pela professora, de um conjunto de siogans e dialogo com s alunos acerca das caratensticas comuns entre todos.
1.7. Preparacac para a escrita de um slogan para cada uma das novas palavras:

a) A professora recupera a frase criada para a nova palavra resultante das palavras zaragata e gatafunho.

b} Em conjunto, os alunos transformam a frase imperativa apropriada para um slogan.
1.8. Cada grupo cria um siogan para a sua palavwra inventada.

1.9. Os grupos apresentam os slogons 3 turma e juntam &s novas palavras colocadas numia corda.
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Atividade 11 — Novas frases descodificando pseudopalavras

Ano de escolaridade Data
6.2 ano 10 de maio de 2018
Dominios/ Conteados Competéncias

- Oralidade - Explicitacdo da intengdo das atividades.

- Decifrar as pseudopalavras que constituem a sintese das atividades desenvolvidas.

Materiais

Fotocopia das frases com pseudopalavras.

Descricao da atividade

1

Construg3o, em grande grupo, da sintese das atividades.

a)

b

c)

Distribuicao, pela professora, de frases com pseudopalavras e projecdo das mesmias.

Sumario
Crizg 30 de palanovras  partir de palavras do limavroguifalawras.

Elaboracio de slodepalanovras.

05 alunos, em grupo, tentam descobrir as palavras que deram origem 35 pseudopalavras e cada grupo partilha com a turma.

05 alunos reescrevem as frases sem as pseudopalavras e colam no cademo.
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Anexo B.1. — Atividades desenvolvidas com o aluno com NEE (3.°ano)

1 O shano procura na F:Fﬂd! letras uEurrﬂs Puh'.rr-r:- do poEma "0 IimF-u.-Puh'.r-r-' e Ahvarn

Magnlhaes.

2. O slunD =Sy uIE;u'rﬂ':- das puh'.rr-:'; da terceira estrofe do poema o Iimpu-l:-a]mrus",

ubilizando as ketres dedas.

casaapa
uetlora

gatogacle
palavrajz
pedracal™

trrucgr
adeusaa

o .e|®

A

S
|

€ ¢
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3. O aluno cuve os trava-iinguas e lige-os asimagens.

Fata bhurm vta troda,

10ta, Deota & baares Socta,
Irines & terta, & munts e,
bovntn o wourtn g il Pt

- Prandal panda, porges padens?
< Pl semper & palrase,
proerjue won o parelal pands
« petradar del-ren.

Se o Papa papasse papw,
se o Plapn papasse pho,
o Papa wida papava,
sena o Papa papio,

) rato 1de o serraltha,
o raio do ralo roix;
A Rita Rosa Ramaba

do rio do rate se nin

3.1 O aluno subiinha © oM que mais vezes se repete em cads UM Cos trava-finguas.
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ANEXO C — PLANIFICACOES DE HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL/ESTUDO DO MEIO

ANEXO C.1. — PLANIFICACAO DE ESTUDO DO MEIO (1.© CEB)

o t: P.PORTO ol

Sequéncia Didatica: Os meios de transporte na nossa cidade e no nosso pais
Disciplina: Estudo do Meio | Ano: 3.2 | Turma: B| N2 de alunos: 20
Curacdo: 90 minutos | Data: 22 de janeiro de 2018
Escola: Escola Basica Integrada de Matosinhos | Professora Estagiaria: Ana Sofia Lopes

Conteddos Programaticos Dbjetivos/Competéndias

- ldentificar os meios de transporte de Matosinhos no passado & no presents;

! ploco 2 — A Descoberta dos Outros & das Instituigtes
3. 0 Passado do Meio Local

- conhecer vestigios do passado local - Compreender a evolugdo dos meios de transporte em Matosinhos;

Bloco 4 — A Descoberta das Inter-Relagbes entre Espagos - Distinguir meios de transporte terrestres, agrecs e aquaticos.
6. Meios de Comunicacio
- Investigar sobre a evolugdo dos transportes.

RECURSOS ATIVIDADES/ESTRATEGIAS TEMIPOD p,yr,u,m..;ﬂu
1. Atividede de Motiverio — “Caca =0 tema da aula®
1.1, Apresentagio de uma pequena banda desenhada com dudio, que retrsta o dislogo entre dois amigos
- Banda desenhads (o Arean £11 | que querem descobrir o tema da suls; 10 Grelha oe avaliagio®

12 Audigio do dislogo, por parte dos alunos, & discuss3o em grande grupo no sentido de descodificar as

pistas e descobrir o tema.
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- Wideo sobre o fim do slstrico em

Matosinhos;

2. Os meios de transporte em Matosinhos — termestres, aerecs & aquaticos
21. A professora questiona os alunos relativamente aos meios de transporte que conhecem em
Matosinhos & regista no guadro os transportes referidos;
22 Organizagio dos meios de transporte referidos pelos alunos de acordo com o meio em que &
ENCOMEram: terresine, SEre oU Squatioo;

23 Fegisto no cademo didrio dos alunos do esguema criado.

3.  Os meios de transporte em Matosinhos — passado & presente
31. Visualizac3o, pelos alunos, de um video relativo ao fim do eletrico em Matosinhos, basesdo numa
noticia, & levantamento das seguintes questbes, por parte da professors:

- Huv‘ﬂ:u::f:i‘hr:fcn‘:ncinaq.h: meio de transporte?
- Trata-se de um meio de transporte terrestre, ] uquil:i:n'!'
- Hiq\..u'rbu: mnsEqu:Mnhu:inhus deinoy de ber eletrico?
- COmea & que &5 pessoas s sentimm perante o fim deste mein de trnsporte?
- Qual foi & Ultima wisgem feita peio elftrico =m Matosinhes?
- Alpugm conhce simam sitic de Matosinhas onde sejs possivel ver oz mmis do eletico?
- Qual & o ukns noms por que era conhscda 8 nes Brito Capeio?
- Ha oo que caurtro meio de transports veio aubsthar o eletrica”
- Loge Fa primedrs imagem dio videg srpem msis dois meios de transparts, qm's;in.'
-0 CAITD & O AUTCCAITD qUE SUFEEM R primesim imagem =2 igusis 805 oe azors? Quais as diferencas?

- Atualmentes gus meio de tARsporte pEssE na R Enito Capeta?

- & gue outros meios de transporte do passado £ feita referencia no vidso™
- 0 que seris o “Amerimno” & “MEquina™?

- Visea saore o “Americang” e 8 32 Visualizag3o, por parte dos alunos, de um video referente 2o “Americans” & 3 “Maguina” & colocagso

“Maguina";

das seguintes questdes pela professora:

20

-0 que £rs o “Americna”?
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- Imegens refativas ao Terminal de
Cruzeiras, 8o Porto de Leisdes & &5
antipas embarcacGes [cf. Anexs
cLz).

- Esquema sobre a Rus Exito Capelo e
© Forto o= Lebies no passado = o
oresehe.

- Eacerto do Plano de AgSa de
Mohbilidacs Urbans Sustentavel da
Aren Metropofitana do Forto

- Qual foi & primeim cidsde mmrﬂ'uu‘.ﬂmu'imm‘?
- Dpois 0o Porto, at2 onde £ qus 5= estendey o pErnarso o “Amenicang™T
- Comea & que se deslocave o “Americano™
- 0 que £ra & “Maguing™T
- Coma & que 52 deslocava & “Maquina™!
- Cjual parece ter sigo um dos mekivas para a suspensac da “Maguing™?
3.3, Anilise de imagens, orientada por questtes da professors, referentes ao Terminal de Cruzeiros & 2o
Porto de Leivdes, bem como 35 antiges embarcagbes que existiam em Matosinhas:
- Alpuem sabe 0 que estd representaca nas imagens Le 27
- Mz imapens 1 £ 2 come £ que carsterizmm a5 embarogoes?
- Pnnpewin utilizados o5 bercos representados ne imegem 37
- Sera que o5 pescadores de Makosinhas sempre pesmarem neste tipo de barcos?
- Mas imagens 4 & 3 que dimensbes apresentam as embarcagtes”
- Utilizando os bancos das imegens 4 2 3, os pescadones estasiam mais seguros do que s= utilzassem os barcos
s imagem 37 Forque?
- Cuais &5 diferenpas entre as imagens 4, €, 7 & £, tendo em conta que todas representam nevios?
- Quais serfio 05 navias mais unl:iEa:, oda imnﬁ:m E-DLIDL‘EdISI"TI:HﬁCI‘IS TmET
34. Preenchimento, em grande grupo, de um esquema em rteling, para afikar na sala de aula, com

informagdes sobre a Fua Brito Capelo & o Porto de Leivies no passado & no presente.

0s meios de transporte do future em Matosinhos
41. A professora questiona o alunos sobre as conseguéncias da circulagio de tantos sutomoveis em

Matosinhos;
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- Folhas A5,

43

4.4,

LA N

52

Leitura & explicag3o, por parte da professors, de um pequenc excerto do Plano de AcSo de
Mobilidade Urbanz Sustentivel da Ares Metropolitana do Porto gue comprova que Matosinhos £ o
concelho com maior percentagem de emissges poluentes;

Cada alung des=nha um meio de transporte do futurg que deve promover a redugdo da poluigio na
cidade;

Os alunos spresentam os seus desenhos e explicam a constituicio & como funcionariz o meio de

transporte do future que inventaram pars reduzir a poluigio.

- I "Oueem quer ser savichior 5 Atividede de Consolidagiio - “Ouem quer ser sabichSo?™

Bealizag3o do jogo “Quem quer sar sshich30?” com penguntas referentes 20 tema da aula;
A professors procede 3 leitura de todas 25 guestbes do jogo & selecions, alestoriamente, alunos para

responderam 35 guesties.

i)

Nota: Sepuem em anexo 25 atividades 2 desenwvolver com o aluno com MEE (cf. Anexo C.1.4.).

‘Ministério da Educagdo. (2001). Organizagio Curricular & Programas do 1.2 Ciclo do Ensing Sdsico — Estudo do Meio. Lisboa: Diregdo Geral do Ensino Basico e Secundario.
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Anexo C.1.1. — Banda desenhada.

ESCOLA : -
Eu faltai na aula passada,
" mas ja me contaram que
aprofessora deu pistas. —

Ainda ndo descobrio
tema da aula de
/Estudo do Meio que -
Vamos tef...

professora deu as seguintes p
1.2 O tema da aula é composto por 5 palavras;
2.2 A primeira palavra é constituida por 5 letras, comega por M e
terminaems;
3.2 A segunda palavra ¢ igual 3 quanta, tem 2 letras e 3 primeira letra &
g oD;
4.2 A terceira palavra comega com um T, termina com um S e
corresponde a algo que serve para viajar ou levar mercadoerias de um
/ local para outro;

/
5.2 A Gltima palavra é uma cidade, cujo brasdo é este:
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Anexo C.1.2. — Imagens do Terminal de Cruzeiros, do Porto de Leixdes e das
embarcacoes antigas

ImaFem 1 ) : Imagem 2
Fomte: MP'«’M-MW!!"MRMCEM* Fonte: http://agriculuraemar.com/portc-leixoes-
-premiado-pelo-sil-2013/ recebe-24-navios-20-mil-passageiros-maio/

WATCET AR - e iV b af

Imagem 3 Imagem &
Fonte: https://www.jn.pt/fiocel/noticiaz/porto/matesinhos Fontte: nttp://matozinhozantigo.blogspot p/200/12 /foz-
finterior/barco-de-pesca-naufragou-so-Brgo-de-porto-ce- do-lece-barcos-ge-pasca.htmi
l2ixoe3-8514341 ptmi

N lecko="Are &\ A

Imsgem 5 Imagem &
Fonte: hitp://matozinhosantigo.biogspet.pt/search?g=barcos Fonte: htta://caxines-a-freguesia.biogs sapo.pt/o-nsufragio-do-

veronese-em-filme-1543-370367

Imagem 7 Imagem &
Fonte: httos://www.youtude.com/watch?v=nz2CqWg Fonte: hitp://tusdmarfim. biogzpot.pt/2012/06/ 213
Q)MIEt=514:



C.1.3. — Atividades desenvolvidas com o aluno com NEE

Atividade 1

1.1. O aluno constréi puzzles de diferentes meios de transporte existentes na cidade de Matosinhos e

realiza a associagdo dos transportes aos respetivos nomes;

AVIAO

AUTOCARRO

NAVIO

COMBOIO

1.2. O aluno procede a colagem dos meios de transporte presentes nos puzzles e das respetivas legendas

num esquema organizado mediante o meio a que cada transporte corresponde.

METRO

TAXI

214



Anexo C.2. — Planificacdo de Historia e Geografia de Portugal (2.° CEB)

(£ s -
i-*ﬁ Agrupamenio Escolas de b atosinhos t r] e
| =

P.RPORTO B2

DE EDUCACED

Sequéncia Didatica: Telerrepublicar, cogofonar e melorreinar
Disciplina: Historia & Geografia de Portugal | Ano: 6.2 | Turma: | | N.2 de alunos: 20
Duragdo: 50 minutos | Data: 20 de fevereiro de 2018
Escola: Escola Basica Integrada de Matosinhos | Professora Estagiaria: Ana Sofia Lopes

Conteddos Programaticos

Dominic & Subdominio

! Objetivos: 1. Conhacer e compreender as razdes da queda da monarquia constitucionzl; 2. Conhecer e compreender | ‘Dominio: Portugal do século XX
o funcionamenta do regime da 1.2 Repuiblica & os seus simbolos. subdominio: Da Revolugio Republicana de 1910 3 Ditadura Militar
Descritores: 1.1, Indicar os motivos do crescente descrédito da instituicio mondrguica; 1.2, Relacionar os interesses
das poténcias industriais europeias em Africa com a Conferéncia de Berlim & com o projeto portugués do Mapa Cor de 1626
-de-Rosa; 1.3. Relacionar o projeto Mapa Cor-de-Rosa com o Ultimato Inglés; 1.4, Relacionar a humilhagdo sentida
pelo povo portugués face 3 cedéncia ao Ultimato Inglés com o aumento dos apoiantes da causa republicana; 1.5

- 05 motivos que conduziram & gqueda da monarguia
Referir o regicidio de 1908 como fator para a queda da monarguia; 1.6. Descrever os principais episodios do 5 de L . - . .
. . .. - . ) . constitucional, a implantagdo da Republica e os seus simbolos.
Outubro de 1910, salientando o apoic popular 3 insurreigao militar republicana; 2.2. Conhecer os simbolos da
republica
Portuguesa.
RECURSOS ATIVIDADES/ESTRATEGIAS TEMFOD AVALIACAOD

- Hino da Carta, dispanivel em: 1. atividade de Motivag3o

ttpsffwwna. youtube.com,’ 11,

sudigdo, por parte dos alunos, de um excerto do Hino dg Carta;
watch Pv=mGZPAmBFi£l; - - . .
12. Colocagao de algumas guestoes pela professora relativas ao Hino da Carto:

- Conhecem esta musica?

i S
10 Grelha de avaliagao

- Qe misica seriz sstz?

- Quem & que se encontra em destaque no Hino da Corta?
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- A Portuguesa, disponivel em:
https,fwwnw. youtube. com,’
watch Fv=DdOERFpWOA;

- Excerto da obra & Minha Primeira

Repiblica {cf. Anexo C.2.1 )

- Imagem relativa 3s condigbes de vida

do povo (cf. Anexo C.2.2.1

- Excerto do programa “Conta-me
Histariz™ (8:10 — B:58), disponivel em:
httpsfwww youtube . com
fwatchPw=3VhmPCVIU;

- Video sobre @ primeira revolta

republicana, disponivel em:

1.3. 0Osalunos ouvem e cantam (de pé & com a m3o no peito) A Portuguesa;
14 cColocagao, por parte da professora, de algumas questdes sobre 4 Portuguesa:
- Quem se encontra em destaque n” A Portuguesz?

- Quando ters sido crizds & Portuguess?

05 motivos que conduziram ao fim da monarguia constitucional
21. Leitura, por um aluno voluntario, de um excerto da obra A Minhag Primeirg Repiblico de Jose lorge
Letria & colocacdo, pela professara, das seguintes questies:
- Due scusagoes eram feitas 3 familia real?
- Em que condigbes vivia o povo?
- 0 que pretendiam os republicanos?
22 apresentagao, pela professora, de uma imagem relativa 3s condigdes de vida do povo e confronto,
por parte dos alunos, entre o gue laram na obra literdria & o que veam na imagem.
23. visualizagdo, por parte dos alunos, de um excerto do programa “Conta-me Histdria®, referente ao
Ultimato Inglés, e levantamento de um conjunto de questies pela professora:
- 0 que e pretendia com = Conferénds de Berim?
- 0 que fez Portugal perante o gue ficou definido na Conferéncia de Berdim?
- Em que consistia o0 Mapa Cor-de-Rosa?
- Quem n3o concordou com o Mapa Cor-de-Ross?
- 0 que fez Inglaterra ®
- Em que consistiu o Ukimato Inglés?
- 0 que fez Portugal perante o Utimato Inglés?
- Como & gue os portugueses encararam & cedéncia ao Utimate Inglés?
24 visualizagdo, pelos alungs, de um video sobre a primeira revolta republicana e colocacao de um

conjunto de questdes pela professora:

15"
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httpsffwww ypoutube.com,’
watch Mw=x5t10FtkGEE;

- Eacerto da obra O dig em gue
motaram o fed {of. Aneao C.2.3.);

- Imagem do regicidio [of. Anexo C.2.4.).

- Video sobre a implantagdo da
Repiblic, disponivel em:
httpss/www.youtube.com

SeatchMw=T0hsX1rulid;

- Quando = onde & que acontecew a primeira tentativa de revolta republicana?
-0l que & que os republicnos fizeram?
- Quem pds fim = esta revolta?
- Dwal foi a resposta do rei 3 revol=?
-0 que provocaram as medidas do rei®
25. Leitura, por um aluno voluntario, de um excerto da obra O diz em que matgram o Rei de José lorge
Letria & colocacdo, pela professora, das seguintes questbes:
- Quem ia no landau?
=0 que acontecey a D. Carlos no dia 1 de fevereiro de 19082
-0 que acontecey o herdeiro a0 trona, D. Luis Filipe?
- Quem sobreviveu?
- Como resgiu a populagdo que se encontrave na Prags do Comercio?

26, apresentacdo, pela professora, da imagem do regicidio & confronto, por parte dos alunos, entre o

que leram na obra literaria & 0 que veem na imagem.

1. A primeira Republica Portuguesa e os seus simbolos

34. visualizagdo, pelos alunos, de um video relativo & implantacio da Repiblica e levantamento de um
conjunto de questdes pela professora:
-0 que acontecey a 4 de outubro de 15107
- Par quem eram chefiados os sargentos & carbonarios & onde se concentravam?
-0 que aconteceu na manh3 do diz 5 de outubro de 19107
-0 que fez a familia real?
32 wisualizagdo, por parte dos alunos, de um video referents aos simbolos da Republica Portuguesa e
colocagao de questies por parte da professora:

- Duais foram os nowos simbolos?

15°
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- Video sobre os simbolos da Repdblica
Portuguesa, disponivel em:
hittps:/fyoutu be/uPOmAxlaH3s

- Esquema-sintese (cf. Anexo C.2.5.).

- logo, disponivel em:
hittps:f fwww. classtools netrandom-
name-pickerf%7_mPekil

- Qs a5 cores da bandeira?
- Qe significado tem essas cores?
- Qwal o nome da moeda da Rl.-pﬁhli:a?
- Dinde & que ja tinha sido cantada & Portuguesa?
3.3. preenchimento, em grande grupo, de um esguema-sintese sobre o tema da aula e colagem do

mesmao no caderno.

atividade de consolidacio

21 Realizag3o de um jogo de perguntas numa roleta da Closstools: a professora vai selecionando
aleatoriamente alunos para responder; caso o aluno selecionado acerte na questdo esta & removida
da roleta, se ndo acertar a questio permanece até que outro aluno dé a resposta certa;

4. 2. 0s alunos, com a ajuda da professora, tentam construir o sumario da aula (possivel sumiario: Os
matives gue conduziram d gueda da monarguia constitucional, a implantogto da Republica e os seus

simbailos).

i’

! gibeiro, & et al_ (2013). Metas Curriculares de Histdria — 2.2 Ciclo do Ensine Basico. Liskoa: Ministério da Educagio e da Ciéncia.
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Anexo C.2.1.- Excerto da obra A Minha Primeira Republica.

“. L3 isso & verdade, mas ndo se fazem mudangas 2 séric sem grandes sacrificios. O que nds queremos &
um pais onde ndc haja gente a viver na miséria enguanto o rei & a rainha-mae gastam fortunas em
vestidos, joias, iates, cagadas e banguetes. E o que eu quero & um pais onde o nosso filho possa ser uma

pessoa importante por aquilo gue vale & pelas qualidades que tem e n3o por ter nascido de #sangue

azule.” (p. 7}

Anexo C.2.2. — Imagem relativa as condi¢oes de vida do povo.

Imagem 1 - Criangas muito pobres.

Forte: Oliveira, A. & Cantanhede, 7. {2011). Historis e Geografia de Portugal Lizoos: Texto Editores.

Anexo C.2.3.- Excerto da obra O dia em que mataram o Rei.

" E pouco prudente da parte do rei fazer esta viagem numa carruagem aberta, porque os animos
andam exzltados aqui por Lisboa e tem havido atentados e muitas prisdes. Mas ele |3 sabe. Quem &€ o rei
€ ele, por isso deve saber coisas que nos ndo sabemos.

Para o landau* subiu primeire o principe Luis Filipe, depois o seu irm3o Manuel e por fim o rei.
Ficaram de p€ nos seus lugares aguardando a entrada da rainha e 55 depois se sentaram. D. Amélia levava
as flores na m3o e tinha um ar preocupado. ()

Mesmo abrigado por detras das arcadas, vi o bastante para nunca mais me esquecer. Um homem
de barbas, com um joelho assente no chio, alvejou o rei, que tombou sangrando sobre a rainha.
Aparentava uma calma impressionante, mantendo a carabina bem apoiada no embro. Tudo aconteceu
em segundos, mas foi como se durasse uma etemidade. Um tenente da guarda avangou para ele e
desferiu-lhe um golpe que o deixou prostrado, mas antes tinha j3 sido atingido com uma bala numa perna.

Entretante, vindo nao se sabe de onde, apareceu um rapaz magro e muite palide, de pistola em
punho, que disparou varias vezes sobre o rei e o principe Luis Filipe.

As pessoas, em fuga, gritavam aflitas:

- Que desgraga! Que tragédia!” (pp. 8-10)

‘carruagem de quatro rodas e dois bancos que se defrontam, coberta com capota em fole que se pode arriar, levantar
oU FeMmoVer.
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Anexo C.2.4. — Imagem do Regicidio.

Imagem 2 — Regicidio — 1 de fevereiro de 1908.

Fonte: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Ui27sttentat_de_Lisbonne_(2].jpg

Anexo C.2.5. — Esquema-sintese da aula.

| As razdes da queda da menarquia

foram

|
ogue vaoua

| Revolugio do 5 de outubro de 1910

que proclamou

Imagem 3 — Esquema-sintese por preencher.

Novos simbolos:

.
.

I As razbes da queda da monarquia

|

foram

'

+

Descontentamento
da populagio

Ultimato Inglés

)

+

Revolta republicana
no Parto

Regicidio
(1908)

o que I|fvc|u a

Revolugio do 5 de outubro de 1910

que proclamou

Novos simbolos:

— | * Bandeira;
*  Hino;
*  Moeda.

Imagem 4 — Esquema-sintese preenchido.
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ANEXO D — PLANIFICACOES DE SABERES INTEGRADOS

Anexo D.1. — Planificacdo da sequéncia didatica Animais Misturados, Classificados e Fracionados

n- Agrupamento Escolas debatosinhos t ul 3

PRPORTO E2H

5D - Animais Misturados, Classificados e Fracionados

Escola: Escola Basica Integrada de Matosinhos | Turma: 328 | Data: 26 e 27 de fevereiro | Professora Estagidria: Ana Sofia Lopes

Estudo do Meio

- Andlise de  wideos/imagens sobre &  classificagio
dos animais (alimentacdo, reproducdo, hobitot, meio em que se
deslocam, vertebradaos/ invertabrados);

- pPreenchimento de esquemas-sintese sobre a classificagdo dos
animais;

- Elaboragio do 81 dos animais dos poemas [(alimentacdo, reproducio,
habitat, meio em que se deslocam, vertebrados/ invertebrados).

Matematica

- Realizagdo de representacbes fracionarias associadas
as classificagbes dos animais (alimentacio, reprodugdo,
habitat, meio em gue se deslocam, vertebrados/invertebradosy:
- Ordenacdo de fragbes por ordem decrescente e por ordem
crascente;

- Comparacio de fragbes utilizando a simbologia >, < ou =;

- Representacdo de fragbes através de desenho;

- Montagem de um puzzle com uma mensagem 2 uma imagem de

animais em vias de extingdo.

Portugués

- andlise de elementos paratextuais dos livros: O Alfabeto dos Bichos, Bichos
Diversas em Versps, Falo Biche e Aguelo nuvem e outros;
- Compreens3g dos poemas “Elefante”, de O Alfabeto dos Bichos, & "0
cavalo”, de Bichos Diversos em Versos (carateristicas dos animais: tamanha,
peso, modo de deslocagio, revestimento  corporal, etc);
- Leitura de partes dos poemas (metade, um quano, Cinco oitavos, sete

L— doze avos);

Criacio de uma pseudopalavras atraveés da associagio
de silabas do neme de dois animais diferentes;
-Reconstituicio de textos misturados [poemas de dois

Animais

animais diferantas);

Misturados, Classificados € | | . dos tertos misturados.

Fracionados

Expressao Plastica e TIC

- Gravagao dos textos misturados para o stroryjumper;
- Desenho dos novos animais criados;

- Recortes e colagens para o preenchimento dos animais.
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Escola: Escola Basica Integrada de Matosinhos

so-Animais Misturados, Classificados e Fracionados

P.PORTO EW

| Turma:228 | Data: 26 & 27 de fevereiro | Professora Estagiaria: Ana Sofia Lopes

DOMINIOSS COMPETEMCIAS ATIVIDADES RECURSOS E MATERIAIS
CONTEUDOS
Leitura/ 1. Apresentagido das capas dos livros: O Alfabeto dos Bichos, Bichos Diversos em Versos, Fala Bicho e Aguela
- - Relacionar
Compresnsan e . nuvem e outrgs. - Livmos & Alfobeto dos Bichos,
Parstexto . . Bichos Diversos em Versos,
{Capas, ttulas) fastragoes dus capas a) Os alunos identificam os aspetos comuns a todas as imagens das capas, cujos titulos se | Fais Bicho e Aguals nuvem &
oas obrmas outres
encontram tapados.
. b) Os zlunos colocam hipdteses quanto ao tema da aula.
- identificar os thulos &
o mutores das obras c) Depois da professora destapar os titulos, os alunos identificam os titulos e os autores dos
i livros.

Leitura - Fotocopias dos poemas
Texto podtic 2. Leitura, pela professora, dos poemas “Elefante”, do livro O Alfobeto dos Bichos, e "0 Cavalo”, do livro “Elefante” & "0 Cavala®
Leitura &m voz

alta Bichos Diversos em Versos.
- Livmos & Alfobeto dos Bichos,
3. Os alunos procuram os poemas lidos nos quatro livres distribuidos pela professora. Bichos Diversos em Varsos,
Leitura/ - IncScar os sl Faig Bicho & Aguals ruvem &
- outres
Compreens3 chaes do texta 4. Compreensao dos textos.
&0 longo da compreensdo dos textos, a professora regista no quadro o que o5 alunos dizem)
- - Idertitonr o santico
Compreensaodos

tewtos posticos

glotal do texto

a) Os alunos identificam:

- o tamanh dos animais;
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- L warsos dos

poemeas, s:Eu'ndu s
orientaghes

- 0 peso dos animais;

- @ cor dos animais;

- o revestimento do corpo dos animais;

- o modo de deslocagdo dos animais;

- O Meio &m que os animais se deslocam;

- a5 carateristicas corporais especificas de cada um dos animais.

b} Os alunos registam numa tabela as carateristicas dos animais & colam-na no caderno.

Poema “Elefante”, de O Alfebeto dos Bichos de Joseé lorge Letria

Poema “0 Cavalo”, de Bichos Diversos em Versos de Antonio Manuel Couto Viana

Elefante Cavalo

- Fotocopias da tabela para o
registo das carateristicas dos

animais

) Os alunos indicam:
- o numers de versos de cada um dos poemas;
- 05 Versos que correspondem a metade de cada um dos poemas;

- @5 VErs0s que correspondem a um quarto dos poemas;

- Poemas “Elefante” & "0
Cavalo™
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Escrita

Escrita criativa

- ldentificar os

referentes de

Pl'DI'lﬂI'I'E

- Cividir palenTas
=i ls hica e

- 05 versos que comespondem a cinco oitavos do poema “Elefante”;

- 05 versos que comespondem a sete doze avos do poema “0 Cavalo”™.

{Alguns slunos keem metzde & wm guarko dos poemas, dnco oitaves do poema “Elefante” & sete doze avos do poema “0 Cavala™)

d} Os alunos identificam:
- o referente de “lhe”;

- o referente de “lo”.

&) Os alunos procedem 3 substituicdo nos poemas dos pronomes pelos seus referentes e leem os poemas,

indicandeo as alteragBes que se verificaram e qual a impeortanda do uso dos pronomes.

L. Mistura de poemas.
5.1. Preparagdo para a escrita:
a) s alunos procedem a divisdo sildbica das palavras “elefante” e “cavalo” e indicam:
- a fragdo que representa a silaba <le> em “elefante”;
- @ fragdo que representa a silaba <va> em “cavalo”;
- dois tergos da palavra “cavalo™;
- dois gquartes da palavra "elefante”.
b) Os alunos criam um nove nome de animal, misturande algumas silabas da palavra
“elefante” e da palavra "cavalo” e indicam:
- a fragdo que representa as silabas da palavra “elefante” presentes no novo nome de

animal;
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Leitura e
audicio de
Textos

Recorte,
dobragem e
colagem

- Criar prewdo paleas

- Inciicar Ripobeses de
WErSOS pare Constrir

I neowo texho

= Ler o mowo TN

- igentificar verbos

= LEr Cofm Clanezs & e

forma sudivel

- Ounwir berkns lidos

- a fragao que representa as silabas da palavra “cavalo” presentes no novo nome de animal.

c) Os alunos selecionam:
- dois versos do poema “Elefante”;
- dois versos do poema "0 Cavalo™;
- dois versos do poema “Elefante”;

- dois versos do poema "0 Cavalo”.

[Ao longo da selegio dos wersos dos dois poemas, os slunos testam se os versos selecionados s30 adequados & se as ideias

est3o devidamente relacionadas atraves da leitura)
d) Leitura do novo texto pela professora.
5.2. A professora distribui um poema® sobre um animal a todos os alunos & organiza-os em grupos de dois
elementos.
5.3. Os alunos, dois a dois, procedem a reconstituigdo de textos misturados [poemas).
%.4. Leitura, por parte de cada um dos grupos, dos novos textos.
E.5. Os alunos identificam, nos textos criados, os verbos associados ao nowvo animal & agrupam-nos em

situagdes dindmicas e situagbes ndo dindmicas.

6. Gravagao dos textos misturades

6.1. Os zlunos, em grupos de dois, definem como vio ler os textos misturados (leem dmi core; cada umi
|& uma parte; leem em coro os versos finais; etc.);

6.2. Gravagdo dos textos e audigdo dos mesmos, por parte de todos o5 grupos.

7. llustragio dos textos misturados

- Storyjumper

- Gravador

- Folhas brancas
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Blaco 2 — A
Descoberts do
Ambiznte
Histural
3. Os Seres Vivos
do &mbiente
Proximo
- Compairar &
dassificar animais
seEundo AS SURs
:nt:r‘sﬁms

externas & modo de
vida

- Exolorer s
possinilidades d=
diferentes materiss

- Fazer cnmnusi;E-u
colando diferentes
mekeriais reortados

- Distingusr animais
wertebradas de animais
inveri=brados

7.1. Cada grupo desenha o animal criado nos textos misturados, através da associagdo de carateristicas
dos dois animais dos poemas que cada elemento do grupo possuia;

(05 alunos podem consultar as ilustragbes dos livros da aula de portugués para fazerem um levantamento das

carateristicas que querem realgar de cada um dos animais)

7.2. 05 alunos fazem o preenchiments do desenho através da colagem de diferentes materiais
disponiveis na sala;

7.3, Apresentacio dos desenhos, por parte de cada grupo, e registo fotografico des mesmos para colocar
no storyjumper.

(O storyjumper criado sera apresantado no final da sequéncia didatica.)

=4 descoberta dos animais”

8.1. Apresentacio, pela professora, da mascote Joaninha;

8.2. A mascote apresenta imagens de alguns animais e indica o que os alunos devem fazer;
8.3, Audigdo, por parte dos zlunecs, de sons de diferentes animais;

8.4, Os alunos fazem corresponder os sons as imagens dos respetivos animais.

Animais vertebrados e animais invertebrados

5.1 Apresentacio, por parte da professora, de um conjunto de imagens de esqueletos de animais e os
alunos tentam adivinhar o nome do animal;

5.2 Apresentacido, pela professora, de imagens de animais invertebrades e os alunos indicam as

diferengas entre estes animais & os animais apresentados antericrments;

- Livras: 3 Alfobeto dos
Bichos, Falo Bicho & Aqueiz
AUVET @ outras

- L3, massss, arroz, cartolings,
jormal, papel crepom, feltro,
tecidos e folhas coloridas

- Maguina fotografica

- Storyjumper

- Audio da mascote
- Imagens dos animais
- Sons de animais {Ie;u. A,

b, lobo & supo]

- Imagens de esquelstos de

animais

- Imagens de animais

invertebrados

- Esquema-sintese [cf. Anexo

D)
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- Classficar o regime

slimentsr dos animars

- Olassificar os animais
e B0ONda COMM O Mods

de r=produgio

- Diistinguir animais
domesticos de animais

seheazers

9.3. Os alunos & a professora criam, em conjunto, uma definicio de animais vertebrados & animais
invertebrados e registam num esguema-sintess;

9.4, Visualizagde, por parte dos alunos, de um video em gue a mascote Joaninha fala sobre os principais
grupos de animais vertebrados e de animais invertebrados e colocacdo de um conjunto de questbes
pela professora:

- Quais os principais grupos de animais invertebrados?
- Quais 35 carateristicas dos vermes, dos insstos & dos moluscos?
- Quais os exemplos de vermes, de insetos e de moluscos?
- Quais s30 o5 principais grupos de animais vertebrados?
- Quais as carateristicas dos mamiferos, das aves, dos répteis, dos peixes e dos anfibios?
- Quais oz exemplos de mamiferos, de aves, de répteis, de peixes ou de anfibios?
9.5, Os alunos completam o esquema-sintese, com as informagoes relativas acs principais grupos de

animais vertebrados e de animais invertebrados.

. Animais: Regime alimentar, reprodugio, habitat & meio em que se deslocam

10.1. Visualizagdo, pelos alunos, de um video em que a mascote Joaninha fala sobre ao regime
alimentar dos animais, a reprodugio, ao habitat e 20 meio em gque se deslocam e colecagac de um
conjunto de questdes pela professora:

- Quais os grupos de animais que existem quanto ao regime alimentar? E o que os distingue?

- Como € que se classificam os animais quanto a0 modo de reprodugio?

- Quais os grupos de animais que existem quanto ao habitat? O gue os distingue?

- Comao é que se classificam os animais gquanto a0 meio como se deslocam?

10.2. Os alunos complatam um esquema-sintese com informagdes relativas ao video gue viram.

- Video sobre os principais
prupas de animais
vertebrados & invertebrados,
disponivel em:
Irﬂ.p:!.ﬁfurm.u:_mhbdmbuns

- Esquema-sintese [cf. Anexo

D12

- Video sobre o regime
alimentar, a reprodugo, o
habitat & o meio em que ==

deslocam oz amimais,

disponivel em:

rttns:.f."lllnuh.tb-c.A'MWEquuJWC

- Esquema-sintese [cf. Anexo

D1z
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Dominio:
Mumeros &
Operagoes

[NO3)
Subdominic:
Wimerns racionais
rac regptivos
Dbjetivo: 11 Magic
mfrugr:\-s
Desoritores: &
Litilizar
coTetaments a5
numerais
fracionarios.
3.Utilizar s fraghes
para desigrar

EWEIHS formadas

- | ceptificar o msio &m
Q= 5e desiocam 05
arirrais

11. O Bl [Bilhete de |dentidade) dos animais
11.1. A professora distribui um Bl por todos os alunos;
11.2 Os alunos preenchem o Bl dos animais dos seus poemas da aula de portugués, tendo por base
as classificagbes estudadas anteriormente e o3 esquemas-sintese de que dispdem;

11.3 Cada aluno apresenta o Bl do seu animal e afixa-o na sala de aula.

12. Flashcards dos animais
12 1 Resposta, por parte dos alunes, a flashcards relativos a aula.
122 A professora procede 3 leitura de todos os flashcords e seleciona, aleatoriamente, alunos para

responderem.

13. A mala secreta
13.1 Apresentagao, por parts da mascote Joaninha, de uma mala secreta, cujo codige os alunos tém
de descobrir através da resclugic de um problema relativo as fragbes que representam as cores de
um animal;
13.2 05 alunos, individualmente, tentam descobrir as fragbes e colocam o dedo no ar assim que
descobrirem;
13 3 A professora revela o codigo da mala secreta e os alunos verificam se acertaram;
13.4.A mascote Joaninha solicita o apoio dos alunos para descobrirem a mensagem (em formato de

puzzie), através da resclugdo de algumas tarefas que se encontram no interior da mala secreta.

- Bl dos animais |of. Anexo

D13

- Flashcerds, disponiveis em:
rttps:.f.“-‘w.sncnncr.cnrrﬂnt-

- fudio da mascote

- Mala secreta

- Problema |of. Aneao DL14.)

- fudio da mascote
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peor certo numera de

partes equivalentes

auma “ resufie

de divisao equitativa
die urm Eodio.

13 Ordenar fragdes
[COAT O MESTTED
denominsdor.

- Famlizar
nepressiagies

fraciorarias

- Orgerar fragoes por
ondem decresoente &

w’ ordem crescents

- Rsailizar
reu'uerrlm.ﬁu

Tracionarias

- Comparar fragdes
uilizandi a simbokagia

R

14. Animais vertebrados e animais invertebrados
14.1 A professora organiza a turma em grupos de deis elementos para desenvolver todas as tarefas
da aula e distribui um conjunto de animais por cada um dos grupos;
142 A professora entrega a primeira tarefa e os alunes resolvem-na;
143 0s alunos recebem a primeira peca da mensagem guando concluirem a tarefa e a professora

verificar que a resolugdo esta correta.

15. Regime alimentar dos animais
15.1 A professora distribui a segunda tarefa e os alunos resoclvem-na;
152 0s alunos recebem a segunda peca da mensagem guando concluirem a tarefa & a professora

verificar que a resolugdo esta correta.

16. A reproducio e o hobitat dos animais
16.1.A professora distribui a terceira tarefa e os alunos resclvem-na;

16.2.0s alunos recebem a primeira peca da mensagem guando concluirem a tarefa & a professora

verificar que a resolugdo esta correta.

17. O meio em gque os animais se deslocam

171 A professora distribui 2 ultima tarefa e os alunos resolvem-na;

- Conjunto de animais

-Tarefa 1 [cf. Anexo 0.1.5.)

- Peca da mensagem (.
Anexs DL16.)

-Tarefa 2 [cf. Anexo D.1.5.)

- Peca da mensagem (.
Anexy L1.6.)

-Tarefa 3 [cf. Anexo D15

- Peca da mensagem (.
Anexs 0L16.)

-Tarefa & [cf. Anexo D.1.5.)




R.PORTO E=W

17.2.0s alunos recebem a ultima peca da mensagem guando concluirem a tarefa e a professora - Peca da mensagem (.
- Representar fragies - S . ) Anexc D.1.6.]
atrais de desenho verificar que a resolugdo esta correta;
17.3.0s alunos constroem a mensagem em formato de puzzie e indicam qual o animal em vias de
extingdo presente no puzzie;
17.4.0s alunos colam o puzzie no caderno.
-logo "Ouem quer ser
18. Jogo “Ouem quer ser matematico?” Batematico®
18.1 Resposta, por parte dos alunos, ao Jogo “Cuem quer ser Matematico ? com guestbes relativas
as fragbes.
18.2. A professora procede a leitura de todas as questdes e seleciona, aleatoriamente, alunos para

responderem.

Nota: As atividades desenvolvidas com o aluno com NEE encontram-se em anexo (cf. Anexo D.1.7.).
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Anexo D.1.1. — Esquema-sintese (animais vertebrados e invertebrados).

Vertebrados

Invertebrados

Tém a pele nua e viscosa, nascem de ovos gue se
depositam dentra da agua e respiram através da
pele e de pulmées. Ex.: sapos.

Vivern na dgua, o seu corpo estd coberto de
escamas e tém barbatanas para se deslocarem.
Nascemn de ovos & respiram por guelras. Ex.: peixe
palhago e pescada.

Tém trés pares de patas e duas antenas, Alguns
tém asas e sao revestidos por uma substancia
dura chamada quitina. Bx.: forminhas, joaninhas e
abelhas.

Tém o corpe maole e alguns podem ter conchas ou
placas que os protegem. Bx.: conchas e palvos.,

Tém o conpo coberto de penas, duas patas, duas
asas e a boca em forma de bico, Mascem de ovos e
respiram por pulmes, Ex.: andorinha e avestruz,

MNao tém patas, rastejam e geralmente tém o
corpo alongado. Ex.: minhacas

MNascem do wentre da mae, alimentam-s= do seu
leite enquanto sfo pequenos e respiram  por
pulmdes. Ex.: coelho, canguru, baleia e cdo.

Tém o corpo coberto de escamas, nascem de ovos
& raspiram por pulmées. Ex.: camalado, jacare e

erocadila,

Anexo D.1.2. — Esquema-sintese (regime alimentar, reproducao, habitat e meio em que

se deslocam)

Alimentam-se de

plantas ou de partes
de plantas.

Alimentam-se da carne
de outros animais.

Alimentam-se de
plantas & de animais.

Deslocam-se nas dguas

rios, lagaos ou mares.

| Regime alimentar |

Modo como se

deslocam

Deslocam-se

principalmente no ar,

Animais

Habitat

Deslocam-se no
solo,

Reprodugdo

Animais que nascem
de avos.

Animais que nascem
do ventre materno.

se alimentar.

Vivem com o Homem &
dependem dele para

Wivem em liberdade e
ndo dependem do
Homem para se
alimentar.
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Anexo D.1.3. — BI dos animais

HORME:

[[]vertebrado [ Invertebrade
Grupe:
Repredugiio:
Regime al Habitat:

Meio em que se desloca:

Descobre as fragdes que
representam as cores da
girafa e assim conseguirds
abrir a mala secreta.

Anexo D.1.5. — Tarefas de matematica

Tarefa 1
1. Descobre as fragdes que representam o nimero de:
a) Vermes. e) Aves.
b) Moluscos. f) Répteis.
¢} Insetos. g) Peixes.
d) Mamiferos. h) Anfibios.

1.1. Ordena por ordem decrescente as fragdes correspondentes aos
animais invertebrados e por ordem crescente as fragdes correspondentes
aos animais vertebrados.
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Tarefa 2
2. Descobre as fragdes que representam o nimero de animais:

al Hersivaras, b) Carnivares. ) Omtiveras.

2.1, Associa as fragoes que descobriste as sequintes imagens.

] - -

Tarefa 3

3. Descobre as fragfes que representam o nimero de animais:
al  Vivipares t) Selvagens
b) Oviparas, d) Doméstices,

3.1. Completa com os sinais >, < ou =,

al Fragha de — Fragda de c) Frogiio de |:| Fl'lll;a'l] e

amimais wiiparas — animaig cuipares arimais selvogens arimais wiiparod

b)Y Frogliode [~  Frogiode 4)  Frogle de ] Fragfie de
crimais sefvgens animaig domésticod animad domedticod aNIME GVpares

Tarefa 4
4, Descobre as fracSes que representam o nimero de animais:

a) Aqudtices. b} Aéreos c] Terrestres,

4.1, Pinta as imagens de acorde com as fracdes que descobriste.

Agudticos Agreps Terrestres
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Anexo D.1.6. — Puzzles com animais em vias de extin¢ao

proteger oS animais, para Temos de respeitare

parecam que nao

Temos de respeitar e || proteger os animais, animals,

para que nao | desaparecam... i LU ——— T YU T

Anexo D.1.7. — Atividades desenvolvidas com o aluno com NEE

1. O aluno associa os nomes de alguns dos animais as ilustracdes presentes nos livros da aula.

Camelo @ °

Foca [ ] ]
Girafa ° ]
Cavalo ¢
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2. 0 sluno procede & divisho silébica dos noenes dos animals,

0000 0000

3. 0 aluno preenche o B.l. do seu animal preferido.

MOME:
[[] Vertebrade [CJinvertebrado

Regime alimentar:
[JHerbivore [Cecarnivoro [Clomnivere

Meio em que se desleca:
D Aéreo DTu'rcnrc DAqu&ﬁm

Habitat: |Doméstice [ Iselvogem Repredugdio:| | O
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4, 0 aluno realiza a seguints ficha.

Escola Basica de Matosinhos
Home: Cata: fF_

L.Cria grupos de animais de acordo com as indicagtes {fa um circule & volta dos grepos gue
criaste].

ap Grupas de 2 girafes,

i 9 | | A

h‘. ETE' ‘Tﬁ' ﬂ" H:l“.n
{ ) 1 4 |
"Te.. "“._ e -m__ -

b) Grupos de 3 sapos.

B 8 0 R
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Anexo D.2. — Planificacao da sequéncia didatica Fabular abril com cravos mil

i—*- Agruparsens Escolas de Matasinhos t

R.PORTO =W

sD - Fabular abril com craves mil

Escola: Escola Basica Integrada de Matosinhos | Turma: 328 | Data: 23 (3h-15h30) e 24 de abril (11h-15h30) | Professora Estagiaria: Ana Sofia Lopes

Portugués

A fabula dos feijdes cinzentos de Jodo Vaz
- antecipagio do conteddo da obra com base: cravos e feijdes presentes na sala; titulo e
ilustrag3o da capa; verbos/predicados associados zos feijdes no inicio & no final da obra.
- Leitura da obra pela professora [acompanhada pelas ilustragdes).
- Compreens3o do texto (corateristicos dos personagens; cargteristicas do reing “fardim-d-
Beirg-Mar-Flantade”; desgraga que se gbateu no reing; atitude dos feijées parg solucionar o
desgrago; acontecimento gue marcou o fim da desgraga).
- Montagem do esquema de compreens3o em formato de puzzie.

analise da palavra “fabula” presente no titulo: principal carateristica da fabula.
- Leitura dramatizada da obra pelos alunos.
- Elaboracdo de um caligrama em formato de feijdo, utilizando uma frase do texto.

A Liberdode o que 7 de José Jorge Letria

- Exercicio de escuta ativa: B. . [Bilhete Identitario) do escritor.
- Ginasio dos poemas.

- Leitura dos poemas pelos alunos.

- Escrever 3 maneira de. Joss Jorge Letria.

- Leitura dos textos criados pelos alunos.

Estudo do Meio

- Dramatizagdo pela professora: descobrir o tema da aula.
- Wisuzlizag3o & andlise de um video acerca da historia da expressdo “Dar a m3o & palmatdria®.

- Leitura de algumas proibicdes do Estado Mowvo, escondidas dentro de envelopes nas mesas dos
alunos, & dizlogo sobre as mesmas.

- analize de uma caricatura referente 3 censura do Estado Nova.

- WVisualizacdo e andliss de um wvides sobre os acontecimentos do dia 25 de Abril
- visualizagdo e andlise de um video com o testemunho da mulher responsavel pela distribuicdo
dos cravos na revolugdo.

Fabular abril

com cravos }
mil

Expressao Plastica

- Construgdo de cravos em origami.

Apresentacdo de imagens de locais de Matosinhos relacionados com  este
periodo  da Histdria de Portugal e didlogo sobre  as  mesmas.
- Preenchimento de um crucigrama sobre o temna da aula (educaplay).

Matematica

- construgdc de um grafico com base nas palavras que os alunos associam ao 25 de Abril.

- Elaboragdo e dramatizacdo de um enunciado de um problema.

- Resolugdo de problemas relacionados com construgdes de homenagem ao 25 de Abril.
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Escola: Escola Basica Integrada de Matosinhos

t:i

P.PORTO EW

sD- Fabular abril com cravos mil

| Turma: 328 | Data:23 [3h-15h30) e 24 de abril (11h-15h30) | Professora Estagiaria: Ana Sofia Lopes

DOMINIOSS COMPETENCIAS ATIVIDADES RECURS035 E MATERIAIS
CONTEUDOS
1. Peguena dramatizag3o, desenvolvida pela professora, para os alunos descobrirem o tema da aula.
a) Guido de dramatizacdo:
Professors [coroterizons poro SONGCET UTRa PRsSea s Weing @ Sentody jurts 0 Lmd MesT OO CrIVDS @ O COINGEnD oo mis oe abri): O
wejam 50 que belas flanes que vocks squi tEm! SBo, sio_. Al 8 minhs memaria! J8 NEm mE reconso do nome destas flores. Vocks sabem o
nome delas?
[Participacie dos alunas) Craves
- Indicar o farisdo Professors [pegwno nuwm mj. Cravos, exatamente! Como me pude esquecer do nome ﬂﬂ‘l:!l-mpm for! [pm.su o aw‘u_;l Sakem, Iii

comamorada no firal do

mias de Abril

estou s ficar velhinha & varnem-s= muitss coisas da minka memons. J& w'vimm_,ji\itunl:ucnim, que a5 vezes wmmmunrum-uujiriu
50U CApaz de recordar e contar reds. A jdade néo perdoal Kas por gue motivo tEm agui estes cravos? Vai aconkecer alpuma coisa esta
semara’ |'|nnsln RO Covendorio o mes o8 mj s Gsixem CB ver sshe calencAri._ I:Ih,,lii Nem com Goulos Dunsiiu ver. Podem ujl.mr-me
u:rui.s:fnzfnunr’.".':jum |8 e msim semara sshe uEumuduhuPec'nr!'

[Pn-ﬁn'nupaodos aiunas|

Professors (ievantendo-s# oo codeirat 25 de ADril? Ests s2mana? @ 23 de Abril que me trowue a liberdade? Errliu'l'ni'p-cr'sm fue a minha
Emiga, g trabalne squi f excols, me pedi para vir o, Els deve precisar ds minha ajuds par preparss 8s comemeragoes dests dats. Como
£ que e1 REC M bembrei? A minhe memoria.. O/meu medico j§ me disse gue isto sem medicsgEo REC vai B, tenho de dara m3o § pairatia.
WorEs saberm o que £ dar a MAD B palmetoria, nao sabem?

(Partitipacho dos alunas)

Professore: Taheez seja melhor perpuntarem & vassa professor, & que =u ji cevo estar atrassda. Enirei nests sais, nem =i Dem coma &
Tiguei para aqui @ olhar para 05 wOsss Crves_. Pegam tambEm B vosse professor pare vos contar como ea & vide anbes do 23 de Abrile
oomo Toi esta Hmluﬁn.lﬁumrﬁn peosso ficar meis agui. VEMo-Ros nas come mnng-s.Tmmli.l'nu [=ai dha sala )

k) ©Os alunos participam no momento de dramatizagdo, sempre que a personagem representada pela

professora entra em interagdo com eles.

- Calendario do més de abril

- GuiZo de dramatizaglo
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- Explicar o significado e
uma expressEo com

ot

- Explicitara sus opinigo
relatiamente §
obrigagSes do Extsdo

- lgenitificar os
elementos-chave de uma

caricabura

gl

Didlogo com os alunos acerca da presenca daquela personagem na sala de aula.

2. Avida durante o Estado Novo

{Sola de guio escurecida)

al

k)
gl

d)

£

g

ki

Retoma, por parte da professora, e projecdo da express3o “Dar @ mdo @ palmatdria® referida pela
personagem da dramatizagao.
05 alunos dizem hipdteses para o significado da express3o com Historia.
visualizagio, por parte dos alunos, de um video que explica a Historia gue 2s5t3 na base da expressio.
Cizdlogo com os alunos acerca do video — questdes orientadoras:

- Cueem =m Saiazart

-0 I:F.IE ﬂmﬁﬂiﬁ FEBHSE’JE contestavam Salerar?

- Quem £ que mandaws 6D peis? Ena esooi? £ em oasa?

- & gue eram sujeitos, frequent=mente, 05 alunos na escola?

- Qusis &ram o5 msl:iﬁus?

-0 ?.IE EI'HHF'MMHEFQ‘H ?.! s usava?

- Que QUiro Rome era cadc B palmatoria? E porqué?

- 0 que significs “Dar = mE0 & palmatonia™?
& professora, retomande a ideia de que Salazar mandava no pais e tinha poder sobre todos os
portugueses, pede aos alunos para procurarem, por baixo das suas mesas, envelopes que contém
algumas proibighes do periode do Estado Movo.
Leitura, pelos alunos, das proibigdes contidas nos envelopas.
pialogo com os alunos sobre as proibiges — questdes orientadoras:

- Serin werdadgeT Pnn:||.rE= Pnrquerﬁn!'

- Coma se sentiam se vos fosse proibide (referi todas as Frmhu}E-sP
apresentag3o, pela professora, de uma caricatura de um homem a ler um jornal praticamente sem
naticias & dialogo com os alunos acerca da mesmia — questdes orientadoras:

- Que elementos estio presentes nest imagem?

- Carnicatura {cf. Anexo D2 2.)

- Video

- Enwelopes e cartdes com
proibigies do Estado Mowo
[cf. Smewo D.2.1.)
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ESCOLA
SUPERIOR
[E EDUCACED

Bloco 2 — &
Descoberts dos

- Descrever oz
aoontecimentos do 23 de
Abril de 1974

- Explicar = arigem das
cravecs ma revolugic do

I3 de Abril

- D que £sta 5 fazer o senhor?

- Comen £ que 25t3 o jornal que o senhior asta 8 ler?

- POr que raz30 estars assim o jornal®

- Por que motive & que se cersumyvam s notidas de um jomal?

- Q= critenios seram wiilizsdos pare censurar noticas na sus totalidads cuw em parte delas?

3. 0 25de abril de 1974: Revolugdo dos Cravos
[Seky de auia fumineda)
a) Vvisualizacdo, pelos alunos, de um video sobre os acontecimentos do dia 25 de abril de 1574,
b)  Dizlogo com os alunos acerca do video — questbes erientadoras:
- Chsem substiuey Salazer = manteve & dtsdura”
- Oual &ra o Rome do grupo gus panecu um golpe militar?
- Gl fod o siral usadio parm condirmar queas miliares puiam avanar?
- O que fizeram os s0kiados 35 12 horas £ 30 minutosT
- Quem comandou 05 Sokiados o LarpD do Carma?
- Qe sooetesments maros o fim ds dtsdura?
- e Tior fioi distribuica pelos sokdsdas?
¢} Visualizacdo, pelos zlunes, de um video com o testemunho de Celeste Casiro, a mulher responsavel pela

distribuicio dos cravos na revolugdo.

d) Dialogo com os alunos acerca do video — questdes orientadoras:
- 05 oravas im ser utilizados com que finalicace?
- Porque nmﬁméqueushnebcim:rtu QU COMEMOWE UM ang de exisbancia ngo abniu?
- A guem & que 05 donas derm o5 cravas?
-0 que encantrou uma das funciorsrias na Rua do Carmo?
- @ que peciu um soldade A funcionaris?
- @ que dew o hancionsria 2o sokadoT

-Dw:éqmusnmfummum!

240



12, PORTC

ESCOLA
SUPERIDR
DE EDUACRD

Owires = das
3. O Pessado do
Mieio Local
- Cankecer vestigios
do passad ol
construchas.

Bloco 4 — &
Descoberta das
Inter-reiagies entre
Espapas
3. Os diferentes
EFWGS do s

bairro ou @a sua
Incalidade
- Lomalizar espes

=spagos numa
planta do bairro ou
ca localidade.

Leitura/
Compreensao
Parztexto

(Caipa, titula)

- Idenkificar espagos de

Matosinkos relacicnadas

com o perindo do Estada

Moo & do 23 de Abril o
1574

- Preamcher um

- Relaciorar el=mentos

Pf'HEIThSm zals comi a
capa = o tituky ds obre

- Relscioraras
uarnuﬂpr!nimd\:s coma
evolugio cas
nersunuams
- Anbecipar o conteiicsa
da abra

g)

fl

Apresentacdo, pela professora, de uma planta da cidade de Matosinhos, na qual estio sinalizados,
atraves de imagens, alguns locais que remetem para este periodo da Historia de Portugal.
Dialogo com os alunos — questoes orientadoras:

- Conhecem este parque infant|?

= Sabwsm ql.! nome tem

- e rome podera tar, tendo &m conts o que falimos e suln?

- Sabem ande fics aste monuments?

- 0/ qu EStH ESCTits RO morumento?

- Onee & que terda combetics estes homens?

- QuAnGD COME(0U & qUanda terminou & gusTs de Utramear?

Crucigrama

4.1. 0s alumos realizam, em grande grupo, um crucigrama sobre o tema da aula.

4.2. Distribuigdo, pela professora, de crucigramas por todos os alunos.

4.3. alguns alunos, selecionados pelos seus numeros, preenchem algumas palavras do crucigrama no educaplay

gue se encontra projetado, enguanto os restantes registam no crucigrama distribuido.

5. Introdug3o 3 obra A fabulo dos feijfes cinzentos de José Vaz

El

k)

o}

A professora coloca numa mesa cravos e alguns feijdes espalhados.

- Dialoge com o5 alunos: elementos que se encontram em cima da mesa; Motive pars @ presenca dos mesmas;
possivel relag 3o existente entre o5 craves & os feijoes.

Projecdo da capa da obra A fabulo dos feijdes cinzentos e estabelecimento, por parte dos alunos, de uma
relacdo entre @ mesma & os elementos presentss em cima da mesa.

& professora apresenta verbos/predicados associados aos feijdes no inicio & no final da obra e os alunos

antecipam o conteddo da obra com base nos mesmos.

- Planta de Matosinhos e

imagens dos locis sinalizados

- Crucigrama [cf. Anexo
D.23),
disponivel em:
httn e edcaplay

oy ey reosn ke wiwo 58 31 58850
Jmitada_fewn_s_o 2 de_abeilbam

- Cravas
- Feijdes
- Titulo incompleto da obra A
[fobuis dos feijdes cinzentos
- Capa da obra
-Verbos/predicados

assoriados 35 personagens da
fabula (cf. AnexoD.2.4.)
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ESCOLA
SUPERIOR
DE EDUCACED

Leitura

Texto nanrativo
{Fabula)
Leitura em woz
alt=

Leitura/

Compreens3o

Compresnsio do
texto narrativo
{Fabula)

Personagens,
Agio Espagn/

Acontecimentos,

Fabula

- Imdlicar a5 slemenbas-
chiave do teets

- ldentificar o sentido
pional oo texto

- Igenitificar & principal
carateristica da fabula

Distribuic3o de fotocopias do texto por todos os alunos.

Leitura da obra A fabula dos feijdes cinzentos: projegdo das ilustragbes, em simultdnes com a leitura.

Compreensao do texto.
£.1. Didlogo com os alunos orientado pelos seguintes topicos, que suportam o esquema de compreensao do texto:
- Carateristicas das personagens;
- Carateristicas do reino “Jardim-a-Beira-Mar-Plantzdo™;
= Desgraga que == abateu no reinog
- Btitude dos feijoes para soludonara desgraga;
- Aconteciments que marcou o fim da desgraga.
£.2. A professora distribui o esguema de compreens3o do texto preenchido, mas em formato de puzzie.
£.3. Os alunos leem as varias partes do esquemna em formato de puzzie e organizam-no de acordo com a obra.
£.4. Projecao, pela professora, do esguema de compreens3o organizado para os alunos confrontarem com os seus
(o gue tm bem, o que tém de alterar).
£.5. 05 alunos colam o esquema de compreensdo no caderno.
£.6. Analise do titulo da obra:
al A professora alerta os alunos para a auséncia do titulo da obra no esquemna de compreens3o.
ki Projecdo do titulo da obra e registo do mesmo, pelos alunos, na parte superior do esquema de
COMpreensao.

¢} A professora questiona os alunos sobre o que € uma fabula e qual a sua principal carateristica.

- Fotocopias da obra

- llustragdes da obra

- Esquema de compresns3o
[cf. &nexo D.2.5.)

-Titule da obra
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Leitura
Leitura

dramatizada

Escrita

Caligrama

- Adatar & sus entoacho

= tom de voz aos SRlogos
do tewto

- Construir um caligrama
em formeto de feifo

d) ©Os alunos completam, oralmente, a seguinte frase, enquanto a professora preenche as lacunas no

quadro.

A fobuln dos feijoes cnrantos tem como personagens gue falam, porgue estio a fazer de conta que s3o0

- Frase para completar

e) Os alunos copiam a frase para o cademno.

9. Leitura de um excerto do texto pelos alunos.

a) Organizac3o da turma, pela professora, em dois grupos de oito alunos.

k)  As falas de cada elemento do grupo sdo definidas por sorteio (cada aluno retirada de um saco o nome
de uma das personagens).

c} Preparac3o para a leitura: treinar a voz, experimentar a entoacdo de acordo com o estade de espirito
das personagens e o sentido do dialogo.

d) Leitura do excerto pelos dois grupos de alunos.

e} Gravagao, pela professora, da leitura dos dois grupos.

fi  Audigdo das leituras [clareza da leitura, palavras/falas que se deviam voltar a ler_).

10. Os nossos feijbes — elaboracdo de um caligrama (estratégia de recursos).
a) A professora apresenta aos alunos um caligrama, em formato de feijdo, com uma frase da sua parte
faworita da obra.
b} Didloge com os alunos acerca do caligrama (o que esta escrito, diferengas entre @ forma como & frase st escrita
na obra & como est3 escrita no caligrama, formato da frase escrita pela professora).

c] Os alunos selecionam uma frase da parte favorita da obra e elaboram um caligrama em formato de

feijao, pintando-o.

- Encerto do texto

- Caligrama

- Folhas brancas
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R.PORTO EW

Recorte,
colagem,
dobragem

- Fazer ﬂﬂbf'ﬂﬁEl'lS

- Fmermpnsi;iﬂ

colsndo makersis

dobrados

Leitura das frases pelos alunos e apresentacio dos caligramas, bem come explicac3o da cor que escolheram para

pintar.

11. Os NOSS0S Cravos em origomi *#

111,

a

B

g

g

11.2 0 caule dos nossos cravos

a
bj

t)
dj

'Dall.mcumNEEPi'miu'n caule & fars & fior mancanda nufnlmjur'tu o ceule, 8 palma da sua mag cobarts de tinks varmelfe.

12. A caixa do tesowro

12.1. Apresentagio, por parte da professora, de uma caixa com um tesouro gue encontrou na entrada da

escola e leitura da mensagem que se encontra junto da mesma.

A flor dos nossos cravos

A professora distribui peles alunos os pedagos de papel vermelho necessarios para a

construgao da flor.
Visualizagdo, pelos alunos, de um pequenc video que exemplifica as dobragens
necessarias para construir a flor.

05 alunos realizam as dobragens em simult3nes com a professora.

Colagem, por parta dos alunos, de todas as petalas da flor.

& professora distribui o5 pedagos de papel verde necessarios para a construcao do caule.
Visualizacio, pelos alunos, de um peguenc video que sxemplifica as dobragens
necessarias para construir o caule.

05 alunos realizam as dobragens em simult3neo com a professora.

Colagem, por parte dos alunos, do caule junto as folhas.

- Pedagos de papel vermelho
- Video, disponivel em:

hitzasyfww youlute.
comwitchfr=oDtdl

- Colas

- Pedagos de papel verde
~Viden, di:pm"m:l i
hitzayfeww yeuhute.

com,witch freo il
Pite T

- Colzs

- Caixa do tesouns

- Enigma {cf. Anewo D.2.6.)

- Chaves
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12.PORTC

ESCOLA
SUPERIDR
OE EDUCACAD

Organizagio &
Tratamento de
Dados [OTD3)

Representacice
tratamente de
dados.

-lceniificar & 'I'r:qt.éndu
absolta” de uma
catesana/classe de

determinado conjunto de

dedos como o Ramers de
datos gue periEncem &
esza ol e
- Idemtificar a “moda” de
um conjunko de cados
queitativos, quantitatives
discretos como s
nl::auriu."l:m.s: oo
misr frsguenca.

- e ntificer o “mAxima”
& o “minimo” de um
DCInd.l1I:I:III1E dados
RUMENCDS
respetivamente coma o
maior & o menor valar
desmes dados e a
“smplitude” come a

n mnhre o
maximo e o minimao.

13.

12.2. 0s alunos tentam descobrir o enigma lido por um aluno para descobrir qual a chave (violeta ou cor de
rosa) que abre a caixa do tesouro.

12.3. Um zluna, selecionade de acordo com o numero de aluno, procura a chave que contém a solugio do
anigma e abre a caixa do tesouro, revela o que se encontra no seu interior e introduz a pen no computador.
12.4. 05 alunos ouvemn a mensagem deixada pelo dono da caixa do tesouro (o5 alunos conguistardo um
tesouro [liberdode) se procederem o resolugio de um conjunto de torefos motematicas; no final de coda
atividode ser-thes-0 entregue uma silaba do tesoure que conguistardo).

12.5. Um aluno abre o site indicade pelo dono da caixa, no qual se encontram todas as indicacbes para as

tarefas (Ao longo da aula serio sempre os alunos os responsaveis por aceder o site & ver as tarefas a realizar].

03 ideais do 25 de Abril: Liberdade, |gualdade & Fraternidade

13.1. Wisualizagao, por parte dos alunes, de um video em que o deno da caixa do tesouro apresenta a primeira
tarefa a realizar: construc3o de um grafico de barras com os ideais do 25 de Abril.

13.2. U aluno, selecionado de atordo com o ndmero de aluno, regista no computador (aplicacio KidsZone)
o ideal referido por cada um dos alunos e constrdi o grafico, enguanto os outros alunos completam o grafico
dado pela professora.

13.3. Os alunos, a partir do grafico criado, identificam a moda, o5 extremos e a amplitude.

13.4. Um aluno, selecionado de acordo com o numero de aluno, resclve a tarefa no quadro, enguanto os
restantes verificam se resolveram bem.

13.5. concluida a tarefa, os aluncs tém acesso a primeira silaba do tesouro.

- Video com informaghes
deivadzs pelo dono da caia
do tesouro
- Site: et fovansfiakopess.
st coen it

- Video com a apresentagan
da primeira tarefa
- Bplicag3o Kids Tona

- Grafico incompleto

-Silaba do tesouro

- Video com a apresentagio

da segunda tarefa




P.PORTO B

Mimeros &

Operagies (NO3)

Adigioe
Subtrag3o

Multiplizio

- Resolyer Dl=mas de
nte kres passos
erwoheendo situsgtes o
I'u'rlar. morescenbar,
rekirar, Completar e
comipaTar.

- Resohsar blemas de
ate tres passos
envnivendo .:i'b.mgiu
mrtiplicatias nos
sentidos aditivo &
combinstorio.

14

15,

Monumento ao 25 de Abril — Pargue Eduardo V1l
14.1. visualizac3o, pelos alunos, de um video em que o dono da caixa do tesouro apresenta a segunda
tarefa a realizar: elaboragdo & dramatizagio de um enunciado para um problema, tendo por base a sua

resolugio.

Bilhete de comboin para Lisboa = 208
Bilnete d= mevs 0a estagas de combain de Lisboa até 30 Pargue Eduardo Vil = 28

Prego dos bilhetes Pesoas Todal
208 2€ 22€
20€ 2€ 22€

Total a8

Respoasia Para irem ver o monument 30 25 de Abri, localizado ne Pargue Eduando VII, gasiaram 448,

14.2. 0s alunos, em grupos, preparam a dramatizacao do enunciado do problema, tendo a sua disposigao
para esse momento: uma imagem do monumento ao 25 de Abril projetada, dinheiro ficticio, bilhetes de
combaoio e bilhetes de metro.

14 3. Dramatizagdo, por parte de todos os grupos, dos enunciados e gravac3o por parte da professora.

14.4. Concluida a tarefa, os alunocs tém acesso a mais uma silaba do tesouro.

Memaorizl a0 25 de Abril - Grandola
151 Visualizagdo, pelos alunos, de um video em que o dono da caixa do tesouro apresenta a terceira tarefa

a realizar: resolugdo de um problema.

Enunciaco do prodlema: Em 1999, para assistir 3 inauguragio do Memonal ao 25 de Abdl te Grindoia pariram
do Porio 40 camos. De Coimbra partiram o ipio de camos que partiram do Poro. De Lisboa partiram mais 12
camos do que de Coimbra, Quanios camos pariram de Lisboa para Grandola?

15.2. Realizac3o, a pares, do problema.

- Imagem do monumenta,
dinheira ficticio, bilhates de
com boio & de metro
- Maquina fotografica

- Silaba do tesouro

- Video com 2 apresentaiEo

da teroeira tarefa

- Silaba do tesouro
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16.

17.

15.3. Um alunao, selecionado de acordo com o nomers de aluno, resolve o problema no quadro, enquanto os
restantes verificam se resolveram bem o problema.

15.4. Concluida a tarefa, os alunos tém acesso a mais uma silaba do tesourg.

Monumento a Salgueiro Maiz - Santarém
16.1. visualizag3o, pelos alunos, de um video em que o dono da caixa do tesouro apresenta a quarta tarefa a

realizar: resolucio de um problema.

Enungiado do problema: Em 2006, na inauguragio do monumento a Salgueio Maia, em Santarém, uma
excurs3o de 100 pessoas decidiu i amogar ao resaurants Canoa do Teio. No restaurante exisiam & mesas
retanguiares e 4 mesas quadradas. Cada mesa relangular inha lugar para 10 pessoas e cada mesa quadrada

tinha lugar para & pessoas. Todas as pessaas da EXCUrs30 Conseguiram almogar no restaurante?

16.2. Realizagdo, a pares, do problema.

16.3. Um aluno, selecionado de acordo com o nimero de aluno, resolve o problema no quadro, enguanto os
restantes verificam se resolveram bem o problema.

16.4. Concluida a tarefa, os alunos tém acesso 3 ultima silaba do tesouro.

16.5. Os alunos, em grande grupo, associam as silabas para descobrir o tesouro que conguistaram.

Questionario — educaplay
17.1 Resposta, por parte dos alunos, a um questionario acerca da aula (aplicacdo educopiay).

17.2. Alguns alunos vac ao computador, leem a questao e selecionam a opgao que a turma considera certa.

- Video com a apresentagEo

da guart tarefa

- Silaba do tesouro

- Questionario disponivel em:-
Bt et wl e oy ey
TROOR SS I oy A 5 L
5215 _de_abrll_ds_1574 here
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Leituray - Reconstruir o titulo da 18. Introdugdo 3 obra A Liberdode o gue &7 de José Jorge Letria. - Capa do livro A Liberdoda o
a7
Compreens3o e . a) Projecio, pela professora, da capa do livro, encontrande-se o titulo do mesmo com as silabas todas es
- Antecipar o conteldo
Paratexto 42 obra com Dase s baralhadas.
[Capa, Titula) irustragdes, nes paieras o gue berlidaade?
€ I copa b) ©Osalunos, emn grande grupo, reconstreem o titulo da obra, organizando as silabas, & a professora regista

no quadro.

c] A partir do titulo reconstruido, os alunos indicam hipoteses acerca do conteudo da obra.

19 Exercicio de escuta ativa: O B.1. do escritor.

oralidade - Retirar informagio de a) s alunos ouvem a leitura, por parte da professora, de excertos da biografia de losé Jorge Letria,
Escuta ativa um ‘:“’:;"‘:‘“ disponivel na pagina “escritores. onling”. - Biografia do escritor José
fomogrei] b) IndicagSo, pela professora, das informagBes a identificar {nome do escritor, data de nascimente, locsl de Jarge Letria

nascimenta, profissdes, formag3o scdémica, prémios atribuidos 3 sua obra, fungio que desempenha desde 2011).
t] ©Osalunos ouvem com orientagdo a leitura pela professora.

d) & professora distribui o B.1. |Bilhete Identificative) do escritor, enquanto relembra as orientagdes

- Fre=ncher um bilhete - B.1. dio excritor (of. Anexo

i D.2.7.
e nificative do Escritar fornecidas para a escuta. !
- Comperar o texto e] Preenchimento, pelos alunos, do B.1. do escritor [cf. Anexo D.2.7.).
ouside cam o regEto f] Nova leitura pela professora, mas com paragens para confrontar o que foi lido com as respostas dos
alunos.

20. &Ginasio dos poemas

Escrita 20.1. & professora projeta um poema desmontado da obra A Liberdode o gue 7.

- Poema desmontado
Esrita ladica
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[pe——_—y

t:iy

P.PORTO E= W

Escrita 3 maneira
ce_.

- Organizar a5 palawTas
fque constituem os versos

ueurnpn-e'm

-Comparas o posma
mant=da Com O poema

oresante ra obma

= Ler um Fﬁt'ﬂl

- Indicar possiveis
palevas pars um nowvo
bt

21.

Liberdade/ a/
aberto/ &/ umy/ a/ livro/ sempra/

por/ na/ pagina/ ainda; escraver

20.2. Os zlunos, em grande grupo, montam o poema, reorganizando as palavras que compdem cada um dos
trés wersos, e a professora regista no guadro as hipoteses ditas pelos alunos.
20.3. Projecac do poema presente na obra para os alunes confrontarem com poema por eles montado

(diferengas, semelhangas, o que tém de alterar).

A liberdade
& um livro sempre aberto

na pagina ainda por escrever.

20.4. A professora distribui, por cada par de alunes, um poema desmontado da obra A Liberdade o que &7,
20.5. Os alunos, em pares, montam o poema que thes foi entregue, organizando as palavras que compdem
cada um dos trés versas.

20.6. Cada grupo de alunos |€ o poema montado e confronta com o posma presente na obra A Liberdode o

gue &7 (diferengas, semelhangas, o que tém de akterar).

Escrever 3 maneira de... José Jorge Letria
21.1. Preparagdo para a escrita.
a) Em grande grupo, os alunos dizem:
- outras coizas que a libardade pode ser;

- carateristicas/ informagBes acerca das outras coisas que a liberdade pode ser.

- Porma montzdo

- Poemas desmontados

- Poemas mont=dos
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& profeszora vai registanda no quadro o gue os aluros dizem)

b) oralmente & em conjunto, os alunos alteram o texto.

4 liberdade

é - Poema incompleto

- CORStruir um nowo testo

seguindo as Dri:nl:nniiu

21.2.0s alunos, a pares, criam novos textos, seguindo as orientacbes da preparacdo para a escrita.

21.3.05 grupos de alunos registam o texto criado numa cartoling para afixar no painel alusivo ao 25 de Abril. - Cartelina

21.4. Cada grupo |é o texto criado.

Maota: &s atividades a desenvolver com o aluno com MEE encontram-se em anexo (cf. Anexo D.2.8.).
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Anexo D.2.1. — Proibi¢oes do Estado Novo

E proibido

beber coca-cola

E proibido
0 uso de calgas pelag raparigas
E proibido

ler livros, ouvir musica ou ver
filmes ndo aprovados

E proibido

cacar com professoras

E proibido

dar a mao ou beijos em piiblico
E proibido
usar isqueiro sem licenga
E proibido

rapazes e raparigas
frequentarem a mesma escola

E proibido

usar biquini

Anexo D.2.2. — Caricatura da censura no Estado Novo

Imagem 1 - Caricaturs relativa 3 censura

Anexo D.2.3. — Crucigrama.

0 Estado Novo e 0 25 de Abril

1. Régua com gue se batia nas mios das erlangas,

. Muzica gue constituiu o sinal usade para

confirmar que os militares podiam avangar:

. Vila Merena'.

. Aprovacio  ou  desaprovado previa  de

circubagiio de infarmacio

. Ditador durante o Estado Movo.

simbolo da revolucio de 25 de abril de 1974

. Capitae gue liderou os soldades na revolugao:

Salgusio .
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Anexo D.2.4. — Verbos/predicados associados as personagens da obra

5 ."I%
’W‘To:::;’ Sedg:""wo' 9

e
o corea®™ aram

. @"”“\ Sy

@/0 'Qf@

52 @ @ oo we @ |

“iio refilaram “woltoram a fer
"&'mn o as cores”

Anexo D.2.5. — Esquema de compreensao da obra

- O Feijiia Corrapate temau
cartn de Sal
- 0 Feijdo Fidalge desviou a

gLk
- 0 Feijds Frade tomou conta
da Ar

s triz feiji=s mandaram ] acontecey ume

efpiar ag comversas

O Feijio Corrapato imventau
um kipis para comer as
polavras que niia gestava

Exigiram mais Sol, mais
A; & mais Ar ]’\

Carateristicas do reino:

- retangular:
o3 a Apasa Are - pequeninn.
-0 Agua £ Exigiram dar a sua apinido - muito bgnita;
Rro caolendario dog b tog do reing ™ _ do
hemens partugueses sobre oF assuntos rodeade por mar.

marcau-se o Dia da Deram um empurrio aos
Literdode

feijbies Carraparo, Frade
eP ‘

idalgo

Anexo D.2.6. — Enigma

Nasci em 1920,

Qual das senhoras viveu em ditadura 0 mesmo nimero de anos que ja se passaram desde o 25 de Abril de 19747
Descobre a resposta e saberas qual das chaves abre o tesouro.
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Anexo D.2.7. — BI do escritor

Nome:

Anode nascimento.

Naturalidade:

Frofissdes.

Formacao académica:

Prémios atribuides & sua obra

Func&o gue desempenha desde 2011

D.2.8. — Atividades desenvolvidas com o aluno com NEE

1 Osuno procede 3 assocaqso des proiscoes do Estado Bs Fmagens guees ilustram

.

T
L "5

=

fpﬂ“rqnﬂlr_iprl‘uplh-l . -
MSSHIL S5CEu

e
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Z O suno monta dois puUies € a530Ce-05 OU 30 Estado Nowo ou 20 23 ce Abril, colandc-os numa
cartolira.
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3. Oalung realiza n::sl.l-tunnpu'usnurlm

el ’,*W‘

b

If“ r .
=l ,..r

v

e . . B
7~ f“. Lf"H _ f‘ﬂr- =
e 4

4 DELmMDsIHiiHmmdt;ﬁrummﬁdmmw“
5 de Abril

jfdonumenio o 25 de Abrl no Parque Edusnde VL

7 ke

&) Memonial 30 23 ce Abril am Grandols.

o

|
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£] Monumentte a Saigusiro Maiz em Santarm.

f; ‘_F

3 Dmmd:mumwmummﬁnummum
urma cas pElavEs & coleeas.

FELED CRAVD SO0

AR ABuA LIBERDADE

€. Oaluno iga oz poemas as imagens Que o5 reprasentam.

A liberdade
& um ke sempre aberto

m
77
A liberdode
& um pdssaro sem mede . .
o canter destre do bece,
S
A lberdede & )
wm byro escrite com a tinta o .
de que slle feiten an sonhos,
‘. "

A liberdade
€ um circo que torma livres
todos oz bichos. -
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ANEXO E — PROJETOS E OUTRAS ATIVIDADES

Anexo E.1. — Projeto Museus,

para que vos quero?

Y EE—— P.PORTO W

Comemoragao do Dia Internacional dos Museus

Projeto

LHG-IA.-‘.\LI-I-I'}_,-T'EM. qut aeh quans!

>

ﬂ T Yedrmaanal dss gli..uuqk

Destinatarios: 32Be3.20 Professoras organizadoras: Ana lsabel Teixeira, Ana Sofia Lopes e

Vidnia Graca

Professoras colaboradoras: Ana Cristina Jodo e Carla Abrunhosa

16 de maio

- Andlise, pelos alunos, do calendario do més de maio com as datas comemorativas assinaladas e identificacdo da
COMEMOragio que se aproxima;

- Apresentacdo do cartaz de 2018 do Dia Internacional dos Museus e identificacdo dos elementos que o
constituem (titulo, subtitulo, data, logétipos, imagem, cores);

- Leitura, pela professora, da mensagem do Conselho Internacional de Museus de Portugal (ICON Portugal) acerca
do tema do ano de 2018 e didlogo com o5 alunos (conceito de hiperconetividade, justificacdo para o tema escolhido,

definigio de museu);
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P.PORTO

- Apresentacdo do poema “Museu” da obra Pegueno Livro daos Coisas de Jodo Pedro Mésseder, mas com os Vversos
todos desordenados;

- 05 alunos ordenam os versos do poema;

- Leitura do poema, pela professora, e distribuicdo do mesmo num marcador de livro (cf. Anexo E.1.1.);

- Confronto, pelos alunos, entre os versos que organizaram e o poema lido (o gue mantém, o que alteram;

- Realizacdo da atividade Escrever @ maneira de_.. Jodo Pedro Mésseder com os dois primeiros versos do poema

(o= alunos, em pares, escrevem outras hipoteses para melhor amigo e para pior inimigo);

- Os alunos registam os novos versos em folhas coloridas para colar no painel a afixar na entrada da escola (cf. Anexo E.1.2.);
- Andlise da planta do Museu Nacional de Historia Natural e da Ciéncia (localizagdo dos diferentes espagos);

- Realizacdo de uma visita virtual 2o Museu Nacional de Histaria Natural e da CiEnda (btpy/fwww. wide pt/360/ museu/).

17 de maio
(10 horas)

- A5 turmas assistem a rabula teatral “A MuMa visita...”, tomando conhecimento dos 12 Museus que integram a

MulMa (Rede de Museus de Matosinhos).

18 de maio
{10 horas — 3.28)
{11 horas — 3.20)

- Realizagdo de uma visita de estudo ao Museu da Misericdrdia de Matosinhos.
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Anexo E.1.1. — Marcador de livro com o poema “Museu”

Anexo E.1.2. — Painel afixado na entrada do Agrupamento de Matosinhos
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Anexo E.2. — Projeto Ler para oferecer e receber

Frojeto

Ler para oferecer e receber

Diatas- 4, 3, §e 7 de junkn.

Particpanies: ahmos do [*CEB-1°A4 2°4 3°B. 30,4 448
ahmos do 1° CER - 5°1, 3 ° L 6" Ged”I

Orpanirsdores: Ana Eabel Temxeira Ana Sofia Lopes, Catanina Smasa, Dhare Vieira,
Diogn Gomes, Fabiara Teineita, Tiage Femaz & Vania Graca

Professores cooperamtes: Profsssor Adilia (5.° I, Professor Sara (5.° L) Professom
Filomema (6" {7, Professora Lualia (67 T), Professara Carla Barbasa (1.7 A), Professar
Ricarda (2" H). Professom Ana Cristina (3. B). Professom Carla Abnumhosa (3.° T,

Prmfeszom Lociana (4.* A) & Professor Torge (4.7 B)

Coordenacio: Ana Sofia Lopes, Catarina Sousa, Diana Visim e Fabiana Teixein.
iCertas: Marradore: de vro.

Objetivos:

- estirmilar o infeTesse & o Zosto pela leinm:

- partilkar com a commumidade escolar praticas de leitors em sala de aala;
- valarizar a articulacio enfre cicles de ensing & anos de escolaridade diferemtes;
- VAkICiZAr & feourso 30 inesperado & 30 DOVD COID Sstratepiys no comtewin padapogion.

Espaca: Sala de aula de turmaas da Escola dio Godinhe & da Escola Basica Integrada de

Matosinhos.
Disia Hora Turma gus Turma que Texin' Anter
ofersce 3 lepura | recebe a beitura

4 da jumho 10k 4"B +"A 0 Passame da Cabeca™ de
Mfxmmel Anhenic Bma

4 ds jumho 11k 4" A 1A L. Gomgalo a vl da
Lozius Dncla Soamus

4 da jumho 145 "5 4B “Faz da conts™ da Abraro

Iiaglhies

4dajummbn | 1550k i"B ivr Ihermauy Linguor da

Lot Dhcls Soamo,
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Anexo E.2.1. — Marcadores de livro

TSP A S Oy e

H
3
g

DUINSIHAL = 4 op 8 pry

WIS v

NIUZ /10 S

1949531 3 135319j0 ered 1oy

Gato escondido
com rabo de fora
ta mais escondido
que rabo escondido
com gato de fora.

192091 3 190313J0 ered 1977
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Anexo E.2.2. — Suportes de leitura
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ANEXO F — DADOS RELATIVOS A

N

MANUAIS ESCOLARES

OBSERVACAO E A ANALISE DOS

Anexo F.1. — Dados referentes a definicdo do verbo nos manuais escolares do 1.° ao 6.°

anos do Ensino Bésico

Definicdo do verbo
Manuais Definicao central do verbo Definicéo central do verbo ndo
Escolares como expressao de uma agdo | apenas como expressdao de uma Sem definicao
acao
M1 X
M2 X
M3 X
M4 X
M5 X
M6 X
Total 1 4 1

Anexo F.2. —Exemplos utilizados nos exercicios e nas defini¢oes do verbo nos manuais

escolares do 1.2 ao 6.° anos de EB por tipologia de situagoes.

Manuais Predicados Predicados
escolares nio dinidmicos dinamicos
- Ser e estar (verbos copulativos) - Apaixonar(-se) (verbo de mudanca de estado)
- Ter (verbo de posse) - Dar (verbo de transferéncia de posse)
- Haver (verbo existencial) - Voar, levar, buscar e ir (verbos de movimento e modo
M1 - Morar e viver (verbos locativos) de movimento)
- Ver (verbo percetivo) - Cair e fazer (verbo de tipo causativo ou agentivo)
- Gostar (verbo psicologico ndo causativo) - Pintar, meter, tocar e comer (verbos de atividade
fisica)
- Por (verbo locativo)
- Ameacar (verbo de atividade verbal/ilocugao)
- Ler (verbo de atividade cognitiva)
- Ser, estar e ficar (verbos copulativos) - Comegar (verbo de mudanca de estado)
- Ter (verbo de posse) - Dar (verbo de transferéncia de posse)
- Ouvir (verbo percetivo) - Correr, parar, caminhar, ir, regressar, chegar e
- Querer (verbo volitivo) saltar (verbos de movimento e modo de movimento)
M2 - Comer, cagar, comprar, jogar, atirar, brincar e
apontar (verbos de atividade fisica)
- Conversar e poder (verbo de atividade
verbal/ilocucao)
- Nevar e chover (verbos meteorolégicos)
- Estar e ficar (verbos copulativos) - Dar (verbo de transferéncia de posse)
- Ter (verbo de posse) - Correr, regressar, ir, levar, sair, partir e fugir (verbos
- Olhar (verbo percetivo) de movimento e de modo de movimento)
- Querer e desejar (verbos volitivos) - Brincar, abragar, atender, comer, vestir, cantar,
M3 beber, usar e jantar (verbos de atividade fisica)
- Por (verbo locativo)
- Gritar, ralhar, falar, exigir e poder (verbos de
atividade verbal/ilocucao)
- Sorrir (verbo de reagao corporal)
- Ser, estar e ficar (verbos copulativos) - Cansar(-se) (verbo de mudanca de estado)
- Ter (verbo de posse) - Obter (verbo de transferéncia de posse)
- Existir (verbo existencial) - Partir, passar, visitar, correr, voltar, voar, saltar,
- Viver (verbo locativo) chegar (verbos de movimento e de modo de
- Ver (verbo percetivo) movimento)
- Amar, gostar, desculpar, preferir e sentir - Fazer, construir, perder e despedir (verbo de tipo
(verbos psicoldgicos nao causativos) causativo ou agentivo)
Mg - Saber (verbo epistémico) - Comer, jogar, vender, tocar, mostrar, escolher lavar,
- Brilhar, dormir e esperar (verbos de comprar e estudar (verbos de atividade fisica)
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postura/estado)

- Por (verbo locativo)

- Ameagar, poder, perguntar, exclamar, responder,
ordenar, questionar, suplicar, implorar, murmurar,
explicar, afirmar, dizer, falar, interrogar, anunciar,
pedir, acrescentar, exigir, aconselhar, replicar, avisar,
insistir, contar, declarar, prometer, concordar,
criticar, jurar, insistir, sugerir, combinar, confirmar,
chamar, transmitir, evidenciar, propor e impedir
(verbos de atividade verbal/ilocucgéo)

- Aprender e concluir (verbos de atividade cognitiva)
- Chorar e sorrir (verbos de reacao corporal)

- Ser e estar (verbos copulativos)

- Ouvir (verbo percetivo)

- Gostar, senti, apreciar, agradar e
desagradar (verbos psicolégicos nao
causativos)

- Saber (verbo epistémico)

M5

- Soar e dormir (verbos de postura/estado)

- Acordar e adormecer (verbo de mudanca de estado)

- Oferecer e entregar (verbos de transferéncia de posse)
- Partir, acompanhar, enviar, levar, correr (verbos de
movimento e modo de movimento)

- Criar (verbo de tipo causativo ou agentivo)

- Aplaudir, cantar, tropegar, telefonar, cantarolar,
lavar, dirigir, musicar, tocar, colar, saborear, filmar,
secar, vibrar, estudar, marear, jantar, roer, beber,
mostrar, distinguir, associar, identificar, assinalar,
organizar, transcrever, completar, selecionar, aterrar,
integrar e brincar (verbos de atividade fisica)

- Pedir, propor, dizer, perguntar, responder, exclamar,
comentar, trautear, negar, exigir, confrontar,
retorquir, difundir, justifica, explicar, indicar, aceitar,
respeitar, solicitar e recontar (verbos de atividade
verbal/ilocugéo)

- Pensar, considerar, achar, julgar e comparar (verbos
de atividade cognitiva)

- Chover e anoitecer (verbos meteorol6gicos)

(verbos copulativos)

- Ter (verbo de posse)

- Haver (verbo existencial)

- Viver (verbo locativo)

- Observar (verbo percetivo)

causativo)

- Ser, ficar, permanecer, parecer e continuar

M6 - Sentir e desejar (verbos psicologicos ndo

- Dormir e sorrir (verbos de postura/estado)

- Adormecer e terminar (verbo de mudanca de estado)
- Dar (verbo de transferéncia de posse)

- I, viajar, percorrer, sair, nadar, entrar e saltar
(verbos de movimento e modo de movimento)

- Fazer, encontrar e reconstruir (verbos do tipo
causativo ou agentivo)

- Brincar, aplicar, cantar, alimentar e assobiar (verbos
de atividade fisica)

- Dizer, gritar, responder, poder e contar (verbos de
atividade verbal/ilocugao)

- Pensar (verbo de atividade cognitiva)

- Amanhecer (verbo meteorologico)

- Tossir (verbo de reagao corporal)

Anexo F.3. — Dados da analise das tarefas solicitadas nos manuais escolares analisados

por tipo de tarefa e por manual do 1.° ao 6.° anos de Ensino Bésico

Tipologia das tarefas solicitadas Manuais escolares
M1 M2 M3 M4 M5 M6 Total
Identificacdo do verbo em frases/textos X X X X 4
Associagao do verbo ao seu valor seméntico X 1
Selecdo/Integracao de verbos em frases X X X X X 5
Associagdo de grupos sintaticos que tém o verbo como nicleo aos X 2
argumentos corretos seméntica e sintaticamente

Continuagao/expansio de frases a partir de sujeito+verbo X X X X 4
Transformacio de verbos em nomes ou adjetivos X 1
Identificacao/Explicitagao da subclasse do verbo X X 2
Identificacdo/Explicitacdo de fungdes sintaticas X X X 3
Total 2 4 1 7 5 22
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Anexo F.4. — Dados de presenca de testes de constituéncia por funcao sintatica

presentes nos manuais escolares 4, 5 e 6

Funcoes sintaticas

Testes sintaticos

Manuais escolares

M4

M5

M6

Total

Sujeito

Substituicao

[}

Deslocagio

Pergunta/Resposta

X

X

Retoma anaforica

Predicado

Substituicao

Deslocagio

Pergunta/Resposta

Retoma anaforica

Complemento Direto

Substitui¢do

Deslocagdo por passiva

Pergunta/Resposta

Complemento Indireto

Substitui¢do

Pergunta/Resposta

M| [ |

Complemento Agente da Passiva

Alternéncia ativa/passiva

Introduzido pela preposigao por

P[RR (4] R

HlO[NM[NM|NM|OIN|(O[W[O|O|O|W]|0O

Complemento Obliquo

Nao pode ser substituido pelos pronomes
o/a, os/as, lhe/lhes

Pergunta/Resposta

Modificador

Supressao

Pergunta/Resposta

Predicativo do Sujeito

Substituicdo

=|O|O|=|O| =

Supressao
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ANEXO G — PLANIFICACOES DA PRIMEIRA INTERVENCAO DO PROJETO DE INVESTIGACAO

Anexo G.1. — Planificacdo da primeira intervencao nos 3.° e 6.° anos de escolaridade

i n- Agnipamema Decalas ds Matosnhos

5D - Apregoar e Dramatizar coisa nenhuma

P.PORTO B

Disciplina: Portugues | Anos32 e 6.2 | Turmas: B & & | N.2 de alunos: 20 & 21
Durag3o: 30 minutos & 100 minutos | Data: 15 e 17 de janeiro de 2018

Escola: Escola Basica Integrada de Matosinhos | Professora Estagiaria: Ana Sofia Lopes

Lisiturs =m woz sl

Leituray
Compreensao
Cumpn:tufn do

texto narmatio

P:rsunaﬁ:tw'

- Indicar o5 elementos-

chave do texto

- Identificar o sentido

piobal do texin

3. Compreensao do texto.
(Ao longo da compreensdo, 03 alunos situam no texto a5 respostas/tividades)
- 35 coisas que se vendem habitualmente;
- a5 ooisas que o “mercador de coiza nenhuma” vendia;
[comparacio entre a5 coisas; pessivikdades de locais e pregos de venda de potas de &zus, Ge praos oe areis e de sonhos]

- a nacionalidade do "mercador de coiza nenhuma™;

DOMINIOSS COMPETENCIAS ATIVIDADES MATERIAIS E
CONTEUDOS RECURSDS

Leitura) - identificar o trhuio ds
Compreensao wors . . .

. - Fazer inferincias & 1 apresentafao da obra O mercodor de coisg nenhumo e identificagao, por parte dos alunos, do titulo
fTisic] partir do titulo |significado de mercador; relag3o entre mercador & coisa nenhuma; hipdteses para o conteudo da obra).
- Arfecipar o conteddo - Liwros O mercodor oe
: R Coisg manhuma de

Lestura 2. Leitura do conto pela professora. Antanio Tormado
Texto Rt

[canto)

266



¥ F
i 1—*'- Agrupamenis Escalas de KMalosnhos

t:

P.PORTO I

Arto/Espagn/ - a lingua falada nessa zona geografica;
Acontecmentos’ - - - " . .
- a5 palawras nao familiares/nac fazem parte da nossa lngua (ex. Abdul-ben-Fari, Rocib,
Frotiems/Solugio

- denificar verboz
manociados & duss

- Comimrirey ax
pemonagens com bass

Abjul, Alg, Cari-Chaby);

- a5 personagens presentes no conto [caraterizagdio com base nos verbos a elas associados);
- 3 ordem com que as personagens vao surgindo no conto;

- o= werbos existentes em algumas frases do conto;

- as falas das personagens;

- as palavras que fornecem indicages para a leitura das falas das personagens [werbos).

3.1. Registo no quadro, pela professora, 3 medida que os alunos vao respondendo, das coisas que se vendem
habitualmente; das coisas que o mercador vendia e das palavras ndo familiares/ndo fazem parte da nossa

lingua.

3.2. & professora distribui um mercador em papel, para gue @da aluno cole num mapa do mundo, de acordo

com aquela que pensa que & @ sua origem.

3.3. aquando da identificacio das personagens e das palavras ndo familiares, alzuns alunos dizem as palavras
Abdul-ben-Fari, Racib, Abjul, Ala & cari-Chab com diferentes ritmos (primeire devagar e depois depressa) e

apresentam outras coisas lhes fazem lembrar (cores, objetos, formas, outros nomes de pessoas, ddades...).

3.4. Ma caraterizac3o das personagens, os alunos dizem alguns verbos assodiados a Rocib e a Abdul-ben-Fari,
na primeira parte do conto, e alguns verbos associados a Aocib, na segunda parte do conto, indicando se os

verbos referidos expressam situagtes dindmicas ou situagbes ndo dindmicas.

- M!Pﬂ do munda

- Mercadanes sm
papel
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i & F
& H— Agrupmemis Decalae s Matoenhoe

tii P.PORTO E=W

Laitura
Leitura dramalizada

ncs verbas & slas

- Indicar veros
o

~[Ler um excedc do xo

3.5. Os alunos identificam verbos de algumas frases do conto e indicam se expressam situagdes dingmicas ou
situagdes n3o dinamicas.
3.6. Quando o5 alunos identificam as falas das personagens e as palavras que fornecem indicagtes para a leitura
das mesmas [verbos), estabelece-se um didlogo orientado sobre o modo como se:
a) apregoa [significado de apregoar; diferenga entre apregoar e dizer; locais onde se costumam ouvir;
QUM COStUma apregoar):
- apresentacdo pela professora de um video com warios preghes (disponbeel emc
hittps:y/fwwier youtibe. com wetch Tv=YRGL AgBZreE — DOC2T & 02:34)
- o5 alunos apregoam: “- Quem quer potas de dgua? Ouem quer?”;
- o5 alunos apregoam outros produtos.
b avisa;
] resmunga;
d] decide;
e) pede;
) delicia.

[#lguns shanas lsem falas apregoando, =m forma de aviso, resmunganco, decdidos, em formea de pedido e delicados.

4. Momento de leitura pelos alunos.
4.1. Preparacao para a beitura:
a) Os alunos identificam as personagens presentes no excerto do conto a ler (linhas &2- B1), o inicio &

o fim da fala de cada uma delas & os verbos introdutdrios que fornecem indicagbes para a leitura.

- Frases do conta |of.
AneesGA2)

- Viden
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Agrupememo ool s Kalnanhos

t

5 P.PORTO 2N

Oralidade

Explicitacio cu

intengio ca aul

- Adaptar m entosgic e
tom de vz aos

disioges do texto

- Indicar os aspelos-
chawe da mila

b) Leitura dramatizada pelos aluncss um glune ¢ o norodor;, ouwtro € o Rocb; outros
sgo o5 clientes; acompanhada de uma imagem de um mercado oriental & de um som de
fundo para transmitir a ideia de gque se encomtram num local movimentado [disporvel em:

hitgs:/ fwrww. youtube. com/emtch tv=tyG esE0nhiv].

Estrategia de recurso:
5. Construgao, em grande grupo, do sumario da aula em formato de esguema: no centro encontra-se o titulo

do conta, "0 mercador de coisa nenhuma®, & em tomo dele registam-s2 as atividades da aula.
a) Dialopo com os alunos: atividedes que foram desenvolvidas 2o longo da aula & completar

05 espagos em branco.

b) Os alunos colam o esguema no caderno didrio.

—T "---'--1 Prr!n--""' -E:q.lzm-u
._,.-"'-- debacipimeca ,-"f—\.l
h 1 | |
I. mparirda : LY _.'-
ke — o —
— T e T
4
/70 mertadar g salaa™,
|
| mabhans” |
% A
L e fndiein Terrpdy,!
_ J",h"———"".{-‘x — Bt
- — " T T T TS Ba
-~ T I \'\.
“, f—
|'-f Ladaura '.I I. —:
daorin. ! \""\-\.\. e -"
A o
e - _— "

269



Anexo G.1.1. — Registo dos verbos associados as personagens principais do conto “O

mercador de coisa nenhuma” realizado por um aluno, no caderno diario

"

\

PO mader e Golba Mambumo

Anexo G.1.2. — Exercicio de identificacdo dos verbos e classificacdo quanto ao tipo de

situagao verbal

1.5ublinha o verbo em cada uma das seguintes frases e na coluna coloca os que indicam situacdes dindmicas
e 05 que indicam situagdes ndo dindmicas.
a) “Abdul-ben-Fari tinha um filho.”

b) “Mermn por sombras, pensava o velho mercador, filho, neto, bisneto, . — - -
trineto de mercadores de tapetes.” Situagoes Situagdes

dindmicas nao dindmicas

c)] “Talvez ndo sejg muito dotado para o negdcio de tapetes.”
d) “Mo dia seguinte encheu dois almudes de agua.”
e} “Os clientes iam-se embora.”

fl “Carregou duas grandes caixas de areia fina para as portas de uma
cidade.”

g) “Eu tenho nestas caixas grdos azuis, pretos, amarelos, brancos e
transparentes.”

h) “Racib contou um lindo sonho.”
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ANEXO H — PLANIFICACOES DA SEGUNDA INTERVENCAO DO PROJETO DE INVESTIGACAO

Anexo H.1. — Planificacao da segund

- “-’ Agrupamento Escolas de s atasinhos

a intervencao no 3.° ano de escolaridade

sD- Um olhar colerido sobre outras culturas e outros poves

i P.RORTO E==

Disciplina: Portugués | Ano: 3.2 | Turma: B | N.2 de alunos: 20
Duragio: 30 minutos | Data: 5 de feversiro de 2018
Escola: Escola Bdsica Integrada de Matosinhos | Professora Estagiaria: Ana Sofia Lopes

DOMINIOSS

CONTEUDOS

COMPETENCIAS

ATIVIDADES

MATERIAISE
RECURSO3

oOralidade

Escuta athva

- Retirar informag3o
de um documento

oral

- Presncher um guido
de audicio
- Comparar o texto
ouvido com © registo

1. Exercicio de escuta ativa — Vamos conhecer uma escritora.
a} Indicagide, pela professora, da audigio de um video sobre uma escritora.
b) Os alunos ouvem o conteddo do video.
¢} Indicagio, pela professora, das informagBes a identificar (quando comegou a escrever; o
que pensava fazer em vez de se dedicar 3 escrita para criangas; o que encorajou a escrita para
criangas; nimero de livros escritos).
d) Os alunos ouvem com crientagio o contedde do video.
&) Os alunos registam no caderno as informagdes pedidas.
f] Mova projegde do video, realizando-se paragens para confrontar o que € dito pela escritora

com as respostas dos alunos.

- Video, disponivel em:
htpsf.hww.!mmu:.m'lﬂ
wabchP=FITCEF G us ol
=35 [O0im 005 - N.'nj_'lsl]
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1 i-*ﬁ Agrupaments Escolas de bMatozinhos

t-..

R.PORTO =W

Laitura)/
Compreensio
Paratexto

|Capa, Nustragio)

Leitura

Texto narrative
(conto]

Ler am woz slta

Leitura)
compreensio
Compreensio do

texto narrative

Personagens,
Agdo/Espago/

Acontecimentos

- Fazerinferéncias =
partir da ilustragio

da czpa

- Desoobrir o titulo do

Conto

- Indicar o=z
elementos-chave do

‘teuto

- ldentificar o sentido
global do texto

2. Introdug 3o 3 obra Meninos de todas as cores.
a) Os alunos fazem a leitura da imagem da capa, cujo titulo se encontra tapade (o que veem;
particularidades de cada mening).
b) Os alunes tentam descobrir o titule da cbra através da leitura, pela professora, des titulos dos
contos, que se encontram no indice, & da comparagdo dos mesmos com a imagem da capa (O titulo

"Meninos de todas as cores” € o dltimo a ser lido).

3. Audi¢do do conto “Meninos de todas as cores”, seguida da distribuicio de forocdpias do conto por todos os

alunos.

4. Compreensio do texto.

4.1. Preenchimento, em grande grupo, do seguinte esguema:

“Wlus-inos g tockes s -vore ™ dhe Lk Dacls Sourss

- Livro Manines de todas
G5 COras

- Audio do conto,
disponivel &m:
hittp: // pibliotecalivrosdigitais.
observalingus portuguesa.org’
=tes/book phptid=3
- Fotocopias do conto

-Esquema
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P.PORTO B2

Leiturs &m voz alta

Reconto

- Ler excertos do
fioia]
- Recontar oralmente
o texto lido
- identificar werbos
- Identificar papeis

tematicos do sujeito

[0 mepa sers entregue em formato ce puzzle pars que sefa colado B medida que o5 alunos identifiquem os locals por onde passou 0 mening branco|

4.2. Os alunos colam o esquema no caderno.

5. Leitura e reconto do texto.
{Reconto orientado, sobretudo, pelos verbos e pelos papéis tematicos sssociados 20 sujeito & leitura coletiva do que os meninos diziam;
Papéis tematicos desempenhados pelos sujeitos projetsdos no quado)
-nome do menino branco;
- wverbos associados ao menino branco [vivia e dizia) e papéis tematicos desse sujeito;
- leitura do que o mening brance dizia, por parte de uma das filas de alunos;
- verbos associados ao menine branco (partiu, chegou e arranjou) e & Flor de Lotus (dizia) e
papeis tematicos desses sujeitos;
- leitura do que a Flor de Lotus dizia, por parte de uma das filas de alunos;
- meio de transporte utilizado pelo menino branco para ir para ocutra terra;
- werbos associados ao menino branco [meteu-se, parou e fez-se] e ao Lumumba (dizia) e
papéis tematicos desses sujeitos;
- leitura do que o Lumumba dizia, por parte de uma das filas de alunos;
- werbos associados ao menino branco [entrou e escolheu) e papéis tematicos desse sujeito;
meio de transporte utilizade pelo menino branco para ir para outra terra;
- verbos associados ao avido (parou) e ao Pena de Aguiz [dizia) e papéis temdticos desses

sujeitos;

- Fotocopias do conto

- Papéis tematicos
projetades (of. Anexo
H1.1)
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| “‘: Agruparsente Escolas deMatozinhos

i) P.RPORTO

ESCOLA
SUPERIOR
DE EDUEALED

Escrita

Escrita lidica

- Indicar outras coisas
COM a5 cores
solidtadas

- leitura do que o Pena de f\guia dizia, por parte de uma das filas de alunos;

- werbos associados ao mening branco (foi correndo e fazia) & ao Ali Babd [dizia) & papéis
tematicos desses sujeitos;

- leitura do que Ali Baba dizia, por parte de uma das filas de zlunos;

- verbos associados ao mening branco (voltou e dizia) e papéis tematicos desse sujeito;

- leitura do que o menine branco dizia, por parte de todos os alunos;

- werbos associados aos meninos brancos [pintava) e ac menino branco (faziz) e papéis

tematicos desses sujeitos.

6. Escrita lidica — Escrever & Comparar ;
6.1 Preparagio para a escrita:
a)] Em grande grupo, os alunos dizem outras coisas que sejam brancas, amarelas,
pretas, castanhas e wermelhas, enguante a professora vai registando no quadro.
b} Oralmente & em conjunto, os alunos alteram as comparagbes da seguinte parte do
conto:
“E bom ser branco como o agbcar,
amarelo coma o 5oi,
preto come as estrodas,
vermelho como as fogueiras,

castanho da cor do chocolote.”
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) P.PORTO E=W

Leftua

Leitura em voz alta

- Criar movas
comparagoes
- Ler as comparagies
crizdas

6.2. Distribuigdo pelos aluncs do seguinte desenho de um mening:

E b s bervew cosio . ]

ha oo cov

e oo

a) Os alunos criam novas comparagoes.

b) Os alunos leem as comparagdes criadas.

7. Presente de leitura — & Menino de Cor
7.1. Leitura, por parte da professora, da obra O Menino de Cor, para que os alunos ficarem
a refletir sobre a pergunta com que a histéria termina: “Qual de nds os dois € o menino de

cor?”.

- Esquermna & completar

- Livre & Menine de Cor
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Anexo H.1.1. — Grelha com os papéis tematicos desempenhados pelos sujeitos

O sujeito faz uma situaglo | O sujeito experiencia uma
aconftecer situagdo

O sujeito ndo controla a
situagdo nem passa por
nenhuma experiéncia

O sujeito sofre ou é afetado
por uma situagdo
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Anexo H.2. — Planificacdo da segunda intervencao no 6.° ano de escolaridade

> P.PORTO EM

5D — Telerrepublicar, cogofonar e melorreinar

Disciplina: Portugués | Anc: 6.2 | Turma: G | N.2 de alunos: 21
Duragdo: 100 minutos | Data: 7 de margo de 2018

Escola: Escola Bésica Integrada de Matosinhos | Professora Estagiaria: Ana Sofia Lopes

DOMINIOS/S COMPETEMNCIAS ATIVIDADES MATERIAIS E
CONTELDOS RECURSOS
oOralidade

Antedpagio da aula

Leitura/f
Compreensao
Paratexto

{llustrag3a)

- ldentificar as
palavras presentes no
titulo da sequéncia
didatica

- Fazer inferéncias a
partir de verbos,
predicados verbais
associados 3 uma
pErSonEgEm
- Antecipar as
carateristicas de uma

peErsonagem

1. Descobrir o enigma que o titulo da sequéncia didatica representa - Telerrepublicar, cogofonar e melorreinar.
a) Os alunos identificam as palavras presentes no titulo com base nas indicagbes dadas
pela professora:

- um fungo;

- uma parte da Historia de Portugal;
- o que faz um rei;

- uma forma de comunicar.

b} Os alunos indicam hipoteses acerca do que sera feito na aula.

2. Introdugdo 3 cbra A Minha Primeira Republica.

a) Os alunos identificam algumas carateristicas da personagem principal (Manuel Francisco) através

- Titulo da sequénda
didatica

- Imagem da
personagem principal
{cf. Anexo H.2.1.)
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P.PORTO E-2W

Leitura
Texto narrative

Leitura em voz alta

Leitura/
Compraens3ac
Compreens3o do

tento namativo

Personagens
AgSo/Espago/
Acontecimentos/
Pmblem:,."Sulu-p'n

- Indi=r o5 elementos-

chave do texto

- ldentificar o sentide
global do texto

de um conjunto de verbos/predicados que se encontram associados 3 personagem ao longo da obra.

3. Leitura do 3.2 capitule da obra pela professora e distribuigdo de fotocdpias do capitulo por todos os alunos.

4. Compreens3o do texto.

4.1. Preenchimento, em grande grupo, do seguinte esquema:

4.2. Ao longo do preenchimento do esquema, os alunos...
a)._identificam,/indicam:
- o significado da palavra "boatos™;

- 3@ comparagao associada a “boatos” (“[...] os boatos se propagam como cogumelos em terra

- Fotocopias da obra

- Esquema
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humida [...]*);
- a imagem que ilustra a comparagao;
- o significado da frase “(..) cada um acrescenta o que muito bem entende aquilo que lhe
relatam (...)";
- um provérbio que se relacione com a frase anterior e o seu significado.
b) .. fazem a leitura da imagem da pagina 23 (cor e espécie de cogumelos; de onde
saem; em que dire¢3o crescem...).
- idensficar verbos
as50Gados 35 duas c).. confrontam as carateristicas da personagem principal (Manuel Francisco), que
f 5 indicaram na introdug3o 3 obra, com as carateristicas que identificaram no 3.2 capitulo.
- Caraterzar as
personagens com base - -3
nos Verbos 3 elas i
3550Cia005
- llustragio
- Indicar verbos
l' .
d) ... realizam o “jogo do cogofone e telemelo”: - Cogofone e tel
- a professora transmite, com o telefone em forma de cogumelo, uma | (telefone em fomato
ce cogumelo)
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P.PORTO E= W

oralidade

Texto oral

Leituraf
Compreensac
CompreensSo do

tevtn namativo

- Dizer o que reteve de
uma menssgeEm

ouvida

- Comparar o que
reteve com 3
mensagem dita

- ldentificar papeis
tematicos
- ldentificar verbos e

explidtar 2 subdasze

- Reduzir frases

mensagem scbre a 1.2 Republica @ um alunc gue dewve transmitir 2 outro & assim
sucessivamente: “|.._} as tripulagdes do Adamastor e do 530 Rafael jd estdo com os revoltosos,
prontas a disparar [...)";

- @ professora regista no quadro a mensagem que transmitiu & o ultimeo aluno regista o gque ouviu
[comparacio entre as duas mensagens; verificagdo dos alunos gue cuviram a mensagem da

professora e dos que ndo cuviram; hipdteses para a mensagem inicial ter-se alterado).

4.4. Compreensac e reflexdo linguistica de frases do 3.2 capitulo:
a) Os alunos retiram uma frase do 3.2 capitulo que se encontra ne interior de um saco e leem para os
colegas;
b) Os alunos identificam os sujeitos e os complementos das frases que retiram do saco e referem:
- o papel temdticoe do sujeito e do complemento (projecdo dos diferentes papéis tematicos);
- a subclasse do verbo.

c} Os alunos reduzem as frases por meio da pronominalizagdo.

“|...) garantia um homem ainda jovem [._)." (p. 20)
“[.~] o5 republicanos tiveram uns confrontos .-). " (p- 20)

“0s boatos s30 como os cogumelos.” (p. 23)

“[.~] Paiva Couceiro & as suas tropas foram travados no cimo do Parque Eduardo Vii (...)." (p. 26}

#[...J um civil jowem fez [._) o seguinte relato [...)." (p. 26)

- Papéis tematicos (of.
Anexo H.2.2.)

- Frases
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ti P.PORTO Frll

Texto oral

< Avslar o reconto

« Dizer o que reteve de

4.5. Reconto oral pelos alunos:
3) Dwvisho da turma em quatro grupos (dois para fazerem o reconto e dois pars observarem).
b) O3 grupos que fazem o reconto discutem como 0 Va0 fazer @ elegem um Porta-voz para recontar.
¢) Dois grupos recontam o 3.0 capitulo da obra, com base no esquema de compreensio,
NQUANTO 05 OULros doks Erupos avaliam o reconto, através de um guido de observagio.

d) Oz grupos trocam de fungdes.
Guido de observacio
Sim Nio
1 Respeitou o susunto? G D
2 Encadecu 04 scontecimentos? D E]
3. Compreendeue o que recontou? = D

Estratégia de recurso,

S. Construgio, em grande grupo, do sumario da aula através do “jogo do cogofone @ telemelo”:
2) A professora diz, com o telefone em forma de cogumelo, 0 sumario a um aluno que deve transmitic
2 outro @ assim sucessivamente (Descobrimos um enigmo, lemos, recontdmos ¢ transmitimos umao
mensagem no cogofone ¢ telemelo.).
b) A professora escreve no QUadro 0 que disse 30 Primero aluno € 0 UM aluno regista o que ouviv,
) Os alunos indicam uma frase do texto que sirva de conclusio para o jogo realizado.
d) O3 alunos registam o sumario no caderno.

« Gulo de obrervagio

- Cogofone ¢ telemels
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Anexo H.2.1. — Imagem da personagem principal da obra A Minha Primeira Reptblica
e verbos/predicados verbais a ela associados

(D_,2r
A S e ——
5 S

/7
/

e
cs

havia uma invulgar
@ rcebeu-se de que na
(o agitagdo (..)

=) percorria todas as manhds .)

“(...) tinha conseguido escutar o pai (..)"

*(..) achava que 0 pai tinha razdo (..)"

"(...) viu umas escassas centenas de homens
armados (..)"

e ~>—-;‘—.¥);v@~

\

e
&/

"(..) sentiu a tentagdo de se ir juntar ao pai (...)"

*(..) pensou em subir para cima de 1:;:0
érvore para assistir a0 dese:\rolar H
acontecimentos (..)

"(...) ia escutando da boca das pessoas (..)
os boatos (..)"

\ “(..) sabia que ali estava a acontecer Histéria (...)"
(. o
) queria ficar onde © pai estava ()"

() avistou o pai (..)"

“(...) sentiu o coragdo a"bofer' mais “-'\N:b KWQ‘ ) (-")mel:r:i::::‘n (;3077:::; fer-in.n;:ms do"pai
depressa (...) 5% Z*V\””Mm R gravidade (...)
\‘@. ‘?‘\5) )
h \%.J(_...A A ,_)QJ% :

Anexo H.2.2. — Grelha com os papéis teméaticos desempenhados pelos sujeitos e pelos

complementos

Sujeito que faz
uma situagdo
acontecer

Sujeito que
experiencia uma
situagdo

Sujeito que ndo
controlaa
situagdo nem
passa por nenhuma
experiéncia

Sujeito que
sofre ou é
afetado por
uma situagdo

Complemento que
sofre uma
situagdo
expressa pelo
verbo

Complemento que
resulta da
situagdo
expressa pelo
verbo

Complemento que
indica um
beneficidrio de
uma situagdo
expressa pelo
verbo

Complemento que
indica a localiza¢do de
uma situagdo expressa

pelo verbo
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Escola: Escola Basica Integrada de Matosinhos

ANEXO I — PLANIFICACOES DA TERCEIRA INTERVENCAO DO PROJETO DE INVESTIGACAO

Anexo I.1. — Planificacao da terceira intervencao no 3.° ano de escolaridade

sD - Animais Misturades, Classificades e Fracienades

10 P.PORTO E W

| Turma:22B | Data: 26 e 27 de fevereiro | Professora Estagiaria: Ana Sofia Lopes

DOMINIOS/ COMPETEMNCIAS ATIVIDADES RECURSOS E MATERIAIS
CONTEUDOS
Leitura/ 1. Apresentacdo das capas dos livros: O Alfabeto dos Bichos, Bichas Diversos em Versos, Fala Bicho e Aguela
- - Relncicnar
e . nuvem e outras. - Livtess & Alfabeto dos Bichas,
Parstexto . . Bichos Diversos em Varsos,
{Capas, titulaz) fustragaes dus capas al Os alunos identificam os aspetos comuns a todas as imagens das capas, cujos titulos se | Fais Bicho & Aguais nuvem &
Gas ohras owbros
encontram tapados.
B b) Os alunos colocam hipdteses quanto ao tema da aula.
- identificar as tiulos e
o mtores oAz obeas c) Depois da professora destapar os titulos, os alunos identificam os titulos e os autores dos
i livros.

Leftura - Fotooopias dos poemas
Texto poético 2. Leitura, pela professora, dos poemas “Elefante”, do livro O Alfobeto dos Bichos, e “O Cavalo”, do livro “Blefante” & "0 Cavalo”
L=itura &m voe

ala Bichos Diversos em Versos.
- Livtas O Alfobeto dos Bichas,
3. Os alunos procuram os poemas lidos nos quatro liviros distribuidos pela professora. Bichos Diversos em Versos,
Leitura/ - Indicar as e Faig Bicho & Aquels muvem &
= outros
Compreens3o chaye oo taxta 4. Compreensao dos textos.
(&0 longo da compreens3o dos textos, a professora regista no quadro o que os alunos dizem)
Co 2od - Ideytiticar o sentido
preenaRo dos a) Os alunos identificam:
textos posticos global do texto J

- o tamanha dos animais;
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- 0 peso dos animais;

- & cor dos animais;

- o revestimento do corpo dos animais;

- o modo de deslecacio dos animais;

- o meio em que os animais se deslocam;

- a5 carateristicas corporais especificas de cada um dos animais.

b} Os alunos registam numa tabela as carateristicas dos animais e colam-na no cadermno.

Poema “Elefante”, de O Alfobeto dos Bichos de José lorge Letria - Fosocopias da tabela para o

registo das carateristicas dos
animais

Poema “0 Cawvalo”, de Bichos Diversos em Versos de Antonio Manuel Couto Viana

Elefante Cavalo

- Poemas “Elefante” = "0
Cavalo™
) Os alunos indicam:

- o nimerg de versos de cada um dos poemas;

- Lerversas das - 05 versos que correspondem a metade de cada um dos poemas;
s, indo &
Pes uf‘_l - @5 Versos que correspondam a um guarte dos poemas;
an ?GH
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2. PORT(C

ESCOLE
SUPERIDR
OE EDUCACAT

Escrita

Escrita criativa

- Identificar oz

referentes de

P"Dﬂﬂl'l'lﬁ

- iwidir paleras
il bl o vt

- 05 Versos que comespondem a cinco oitavos do poeema “Elefante”;

- 05 Versos que comespondem a sete doze avos do poema "0 Cavalo”™.

{Alguns slunos leem metzde & um guarto dos posmas, cnco oitavos do poema “Elefante” & sete doze avos do poema “0 Cavalo®)

d} Os alunos identificam:

- o referente de “lhe”;

- o referente de “lo”.

&) Os alunos procedem a substituigdo nos poemas dos pronomes pelos seus referentes e leem os poemas,

indicande as alteragbes que se verificaram e qual a impertancia do uso dos pronomes.

%. Mistura de poemas.
5.1. Preparagdo para a escrita:
a} Os alunos procedem a divisdo sildbica das palavras “elefante” e “cavalo” e indicam:
- a fragdo que representa a silaba <le> em “elefante”;
- a fragdo que representa a silaba <va> em “cavalo™;
- dois tergos da palavra "cavalo™;
- dois quartos da palavra "elefante”.
b] Os alunos criam um novo nome de animal, misturande algumas silabas da palavra
“elefante” e da palavra "cavalo”™ e indicam:
- a fragdo que representa as silabas da palavra “elefante” presentes no novo nome de

animal;
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» 1. PORTC

ESCOLA
SUPERIDR
D€ EDUCACAT

- Criar psaudopaleTas

- Inicar hipdteses de
WErSOS pars construir

um navd texte

= ILer o mowo TExto

- identificar werbos

- a fragdo que representa as silabas da palavra “cavalo” presentes no novo nome de animal.

) Os alunos selecionam:
- dois versos do poema “Elefante”;
- dois wversos do poema "0 Cavalo™;
- dois versos do poema “Elefante”;

- dois versos do poema "0 Cavalo”.

[0 longo da selec3o dos versos dos dois poemas, os alunos testam se os versos selecionados 530 adequados e se a5 ideias

estSo devidamente relacionadas atrawes da leitura)

d) Leitura do nove texto pela professora.
5.2. A professora distribui um poema® sobre um animal a todos os alunos e organiza-os em grupos de dois
elementos.
5.3. Os alunes, dois 2 dois, procedem a reconstituicie de textos misturados (poemas).
5.4. Leitura, por parte de cada um dos grupos, dos novos textos.
5.5. Os alunos identificam, nos textos criados, os verbos associados ac nowo animal & agrupam-nos em

situagoes dindmicas e situagtes ndo dinamicas.
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Anexo I.2. — Planificacdo da terceira intervenc¢ao no 6.° ano de escolaridade

ti P.PORTO ol

“: Agruparsents Escolas deMatosinhos

sD- Democratizar & Descolonizar no Pais das Pessoas Tristes

Disciplina: Portugués | Ano: 6.2 | Turma: G | N.2 de alunos: 21
Duragdo: 100 minutos | Data: 18 de abril de 2018
Escola: Escola Basica Integrada de Matosinhos | Professora Estagidria: Ana Sofia Lopes

- Fazer inferéncias a
partir da ilustragio da

Epa

presentes, cores, simbologia._).
e] A professora retoma as hipoteses indicadas pelos alunos relativamente ac tesouro e questiona-

os sobre a manutengdo ou ndo das mesmas, tendo em conta a anélise da capa da obra.

DOMINIOS COMPETENCIAS ATIVIDADES MATERIAIS E
CONTELDOS RECURSOS
1. Introedugdc 3 obra O Tesouro de Manuel Antdnio Pina.
Leitura/ . a) Osalunos procuram pela sala as letras que compdem o titule da obra.
- - Organizar 2 letras - Letras do titulo da
Compreensao que compBem o tituke b) Os alunos aficam as letras encontradas no quadro e, em conjunto, organizam-nas para descobrir [ ——
P .
Aratesta da abra o titulo da obra.
[Titulo, Capa,
" - ¢} Indicagdo, pelos alunos, de hipdteses quanto ac tesouro presente na cbra e registo das mesmas
Lstragas) - Inicar hipbteses
quanto 20 tesours da no quadro, pela professora.
obirs d) A professora projeta a capa e os zlunos fazem a leitura da ilustragdo da mesma [elementos - Capa da obra O
Tesours
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P.PORTO EiM

Leitura

Leitura em voz alta

Leituraf
Compreensao

Compreens3o do
texto narmativo

Personagens’
Ac3o/Espacal
Arcontecimentos

- IndiGr os slementos-

chawe do texto

- ldentificar o sentido
globsl do texto

2.

3.

Leitura da obra O Tesouro pela professora: projecdo das ilustragdes, em simultineo com a leitura, e sala

escurecida.

Compreensio do texto.

3.1. Didlogo com o3 alunos crientado pelos seguintes topicos gue suportam o esquema de compreensioc do

texto.
- carateristicas do local da agao;
- Carateristicas das pessoas que habitam no local da agdo;
- O tesouro;
- Proibigdes do Pais das Pessoas Tristes;
- Acontecimento que mudou a vida do Pais das Pessoas Tristes;
- Alteraghes apos o acontecimento que mudou a vida do Pais das Pessoas Tristes.
(4o longo da compreens3o do texto, & professora regista no quadro o que os alunos dizem)

el 2 worwe de puin e e
e i all ey e . 8wl
i A ——

[ T —
Py ———

[T ———
a wda r gy e S
T wer Hrmm - e

b s b s b s |

- Nustragbes da obra

- Esguema de
compreens3o
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F “- i Agrupassente @scolas deMatosinhos

2. PORTC

ESCOLA
SUPERIDR
OE EDUCACAT

Sequéncia da 3o

Leitura em woz alta

Paratexto

{Bustrages)

Funges sintaticas

Escrita

Escrita funcional

- Organizar excertos
de um texto, de
acordo com a

sequencia da agdo

- Ler &m voz altz

excertos de wum texte

-ldentificar os
elementos-chave das
ilustragBes
- Fazer inferéncias a
partir das ilustragbes
- Relacionar frases da

obra com ilustragbes

- Identificar fungbes
simtaticas recorrendo 3

diferentes testes

3.2. Os alunos preenchem o esquema de compreensic e colam-no no caderno.
3.3, Distribuigdo de fotocdpias do texto, fragmentado em varias partes, por todos os alunos.
a) Osalunos organizam as partes do texto, de acordo com a sequéncia da agao.
b} Leitura, por alguns alunos (selecionados de acordo com o numero de alunc), das partes do texto
para verificar se as organizaram corretaments.
c} No final da leitura de cada parte, os alunos dizem se a parte lida & a correta e, caso nido seja,
sugerem ocutra, lende-a.
3.4. Apresentacdo, pela professora, de um tesouro, no gual se encontram algumas frases retiradas da obra, &
duas ilustragies da obra.
a) Osalunes fazem a leitura de duas ilustragdes da obra (elementos presentes, cores, simbalogia).
bj

Alguns alunos, selecionados de acordo com o numero de alune, retiram uma frase do tesouro,

leem-na, associam-na 3 llustracdo adequada e identificam a fungdo sintdtica sublinhada em cada

uma das frases através de diferentes testes projetados.

Escrita funcienal: A nossa miss3o pela liberdade.

4.1 A professora retira do fundo do tesouro da atividade anterior um excerto do texto referente a miss3o que

& deixada ao leitor.

4.2 Um aluno |& o excerto:

- Fotocopias da obra

- llustragoes

- Tesours

- Frases [cf. Anexo
1.2.1)

- llustragies [cf. Anexo
12.1)

- Tabelz com os testes
sintaticos (cf. Anexo
12.2]

- Programa eleitoral
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P.PORTO EW

oralidade

ExplicitaSo da

intengio da aula

- ldentificar
carateristicas de um

programa eleitoral

- Indicar
verbos/medidas para 3
crizg 3o de novas

frases

- Organizar as palavras
que constituemn o

sumario da aula

Esse pais agorg jo ndo se choma Pais das Pessogs Tristes, chama-se Portugal e € o teu pais. E o tesouro pertence-

te ti, &5 tu gue ogora tens que cuidar dele, guardands-o muits bem no fundo do teu coragfo para gue ninguém to

roube outrg wez.
4.3. A professora projeta um programa eleitoral — parte referente a educagdo.
4 4 Digdlogo com os alunos sobre o programa eleitoral: em gque consiste; quais os seus objetivos; organizagdo
do texto, classe de palavras usadas no inicio de cada frase; forma nominal dos verbos.
4.%. Preparagdc para a escrita:
a) Didlogo com os alunos: ideias para o texto introdutorio, outros verbos para iniciar as frases, possiveis
medidas para preserdar a liberdade.
b) Registo no gquadro de algumas sugesties ditas pelos alunos.
4 6. Distribuicdo do modelo do programa eleitoral.
4.7. Dois a dois, os alunos criam um programa eleitoral com medidas para preservar a liberdade conquistada.

4.8. Cada grupo |& o programa eleitoral criado.

Estratépia de recurso:

5. Construgido, em grande grupe, do suméric da aula.

a) Distribuic3o, pela professora, do sumdrio da aula com as palavras desordenadas e projecdo do

mesmo.

curnpree-n:Eu.l' obra) O/ Pina/ leituray da de/ Tesourof Antonied  ef Manuelf

programa  para) wleitoraly fiberdzde; de/ umif preservar) al el:bnmn_:":n,-’.

b) Osalunos, em conjunto, organizam as palavras para descobrir o sumario da aula.

- Modelo do programa
eleitorzl

- Sumndrio com &5
palavras desordenadas
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Anexo I.2.1. — Tlustragoes da obra O Tesouro com frases associadas

Funcdes sintéti

Sujeito Complemento Direto
As pessoas reencontraram o tesouro. As pessoas reencontraram o tesouro.
+ Substituighio: As it -no.
4 * Substituiglo: Elas reenconfraram o tesouro. + DeslocacBo por Pes.so‘:g(;a:xunmr::m -
g + Deslocagio: Reencontraram o tesouro, as g reencontrado pelas
i pessoas. il pessoas.
* Pergunta/Resposta: Quem reencontrou o « Pergunta/Resposta: Asp reencontraram
tesouro? As pessoas. o qué? O tesouro.
Complemento Indireto
Os soldados entregaram o tesouro ds
pessoas.
+ Substituiglio: Os soldados entregaram-lhes
o fesouro.
=+ Pergunta/Resposta: Os soldados entregaram
o tesouro o quem? As pessoas.
Complemento Obliquo
Os viajantes foram g Portugal.
* Nio pode ser substituido pelo pronome
g -0,-0,-05, a5 nem pelo pronome-he, dhes.
Pergunta/Resposta (com o verbo acontecer/ I
fazer e o complemento surge na resposta): Modificador
O que ¢ que os visitantes f|zmm? Foram a
P Os viajantes foram a Portugal, de manhd,

+ Supressio: Os viajontes foram a Portugal.

‘g- Pergunta/Resposta (com o verbo acontecer/

F  fozer e o modificador surge na pergunta):
0 que é que os viajantes fizeram de manhi>
Foram a Portugal.
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ANEXO J — PRE-TESTE E POS-TESTE

1.*- ag g an-L ool H W rI tv.-l L | Rp[}n—lu %

Excols Basica de Matosinhos

Womi: |- A A

L= com atencho o texto sobre urme lends de Mstosinhos & responde & parguniss que s sepusm.
Forte dos dois amigos
ﬂhFd:ﬁndMﬁmmmpmmm.:pﬂm‘.ummnaqj.mmd.mmErmﬂ
macas, e familins iustres da Matosinkos: os Brito = Cunka, o5 Foroas Baccy oz Vepburs Rz, os Cos
Erq;u..d:-'_

Mzs, naquels lusar do Ribeirinha, tambem viviam familas potres. Genbe do mar, tanosinos’,
uTMmﬁgm,nm&n[nnﬂm]tu&mmlﬁq.:mﬁnWliﬂmm
PSS de sede de varias oonss.,

A muiher vestia um avental gue dave abe 805 pés & 50 s viam as alpercatas ckgadas. Em cima de
mmtnmdm&tnmugjwtmm.mmum—mpiﬂm:m
ks,

ﬂiﬂﬁm:n&nun@u:mﬁ:ﬁuﬂuuﬂ.ﬁ“mumiuuhﬁmmum
WWeumw.MMMDaﬁﬂz.DMmMenﬁ:mm#u
Serafim. Erincavam por af, 80 Dewus-dars, nas bordas de uma poga de Bzus.

Tinham um jopo preflerico jurto daqueln pora de Arus que: s= formava no Ribeinnho. Csda um
colocava-se Fa frents 00 QULTS & troCEWam entre 5 mensamens atraves ca Azus. Uma vez o Serafim
oy um saltBo! que tinha apsnhado peles patas sspuiss £ BDU-0 B Sgus para o libertar. Quando o
saftio batews 50 Oe leve N Bzus, fez-5e Lm circule, ums bolha de zus, & de cirodo &m croulo atngiu-
scanuh'urm'EErL

Pergunbou o Sarafim

- Leste 8 minha misnsEEm e Spua?

- L, mee: demonou muito tempo & o8 chega !

0 Grus foi Duser ums padra. Alinou-s com
form pam o meio g0 cheno. Rapicaments e
FrOpegarEm O AnSs da Spus quE CESCErAm £
mtingiram & cutm margem do chanom. Permunkou
oEna:

- Le=ste o minka menssgEm?

Enconchando & duss macs ns boc, pritou o Serafim:

- Li, fioi mmuitn répica” — disse admimdo.

PsSHVET BSST &S tandas & bechar ms gesoobartss sobre g hmmiﬁmmnnsndr.ug.m
masteriais. Tinham oiado Um MOodeio de TARSMISsac de MEnspens.

Cuando 05 menings terminaram a escola primania foram ambas trabeihar. Era assim ragquele
Ewmﬁ:&hmmdammnmhﬂzmdsﬁumﬁn

hiuitas vezes aconbeozy, algum deles lembrar-s2 das s Drincedeirs de oan. Pesados algurs
muﬁnﬂmmrdtmh?empebmmqm:ulmmmmm
Smums, vism nele espeliace & face OO amign. Ouentss vezss aconberey este mistenio?!

Naqueles momentos magoos ambos tinkem & mesmas idea: “um dia havemas de nos encontrar
Fac fectas & SEnhor de Matosinhos™. £, mam nada combingr, decidirem ambos vir & romans. Cormia o
an de 1253,
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Anexo J.1. — Pré-teste e pos-teste no 3.° ano de escolaridade

“ d g ek Docots e o o s t -l L | I_r".pl::" _IU %

Mnil chemaram & Matnsinhcs, foram dirsites 80 Ribeinnho, 2o sfio da pogs de Boua. Abrgos,
palmacs nas costas, nao faitaram nagquels moments de alaera.

- Temas que comemorar! — disse 50 Serafim. E o= erpuizamas uma fonte neste jusar?

O Serafim pezou na vars oe vime e videirs £ SWangou 8 proaurs oo intico das puas. .

Clmn.dcpuﬂeirn:rrm:um:

-~ {Capkares & cantanal

Eﬁmmummﬂun@r.mﬂ:zmﬂmmqﬁmﬁummrﬁiﬂ,
dois Deremeritos, Manusd ds Sive Santcs £ JoSo Josz dos Reis (12 Conde de 5 Sashador de
Maboesinkios), enhsissmsdos com 8 idsa, CONCONDSRAT &M DEpar Bo Gaspesss das pedras & oa

A Fonbe dos dois amizos, deteds de 1863, sinca esta no Ribeirinha, na na que vai darz & izrej do
Senhior o= Wtosinhos_. & Delshrer B SmEnde o 0 MEninos.

Tec retireda, om wpraoaien 3o lassien oy sericoeker, d@ A Corka & Sive |00

¥ Lo e cposnuads 8 Lk, 2 O quietar a eesaeos mowebin i NGB 4 O o e s o e BT B sl

0 Srus =m um rai0az peguerdd & METU,WDEHHHMHHMEHIE.
0i5 G0ES AMigDs Costumayvam :r'irm'junt-:-:lturﬂpn-gudtiﬂuu.
Cpomndo o Sersfim & o GEros tErminaram & 5ol pl'l'rrniri-ufnrum'h'uuulu'jun'bus.

l::ud-:isuniE:ls resroonbrarsT-sE ra ramana do Sanhor de Metosinhos.

2. Fartindg do dessmeolsimento da kistona, ordens, de 1 8 5, o5 seguintes acontecimentos.

Em criancas, 05 dois Amigos trocavam antre i mensapens straves ca Azus
0 Serefim & o Gnm, sam nada combiransT, deddiram i 8 romaria do Senhor de Mebosinhos.

mmmmumﬁﬂﬁmlﬂs menings formm iogo trabalhar.

(05 OIS SIS MESNONNEMET-SE M Fomeris oo Senhor de Matosinhos, no Sitic da poga de Bgus.

ATmmmhuﬁEm‘rmuﬁmq.:dj:muenmmﬁeraw.
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DT I T P.PORTO o

’

3.00seTva 25 iMagens € pensa o QU esta representado em cads uma delas. Para cada situsgo,
seledons a afrmagio que 3 pode descrever, colocando O NUMErD PO Quadradinho da imagem

1A vendedor de guloseimas sentese triste. 3.0 Grua trabaha muito.
2. O Serafim corre muito. €. O Grua tem uma duvice.

3. O Serafim joge um jogo com o Grus. 7.0 Serafim mora numa casa pequena.
4. O Serafim langou Uma pecra. &. O Grua esta sentado numa pedra.

4. Sublinha o verbo em cada frase. Segue 03 exemplos.

LAM&WWWM 3.0 Grua trabaha muito.

2. O Serafim corre muito. 6. C Grua tem uma duvica.
3. O Serafim joga um jogo com o Grus. 7. O Serafim mora numa casa paquena.
4. O Serafim langou Ums pecira. &. O Grus esta sentado numa pedra.
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I—F. g e g [1em - Do e -t -.l o Ij'.ptjl TU ;:'-"‘rﬁﬁ"m

5. FAZ, Bgoia, B Bss0cacio de mads frass da Coluns & 55 afirmagbes da Coluna B, conformes o gue
Cais ENPrESSAD B NEFto nas frases indics Sobre & ROSSES PErSONAZENS. Segue 05 sEmphos.

54
Coduns A Coluna B
& wencedor de puicseimas sente-se triste. Incicn e akfdidace i
O Seraffim g Um jogD oom 0 Gnoe. # elbe uin mode de delocece
O Sevafim corne muito. " Incica i astndo de tristezs
O Seraiim Eangou ums ped. ® ® (indion U moimests de atirar.
L
Cioduns A Coduna B
0 Grua trabalha muito. [ * Incica uma localizagho.
O Erus tem wma dinvida. . * Incica uTa posigao corporl
D Serafim mors Numa s pequens. " * Ingiica um estndo e inmrbera
O Grus esta sentado nema pedra . * indich wini sthideds profsenal.
53.
Coduns & Coluna B
5rus em forte & meis atto do queo Serefm. = = Inaic e skividece Ko,
O Serafim pEgoU N8 Vars oe vime. ® ® [indioi winia carabaristhos Mea.
Erincavam por ali, 50 Deus-cars, nes bordes = # liped ke iy ] el i g i
G uma poga oe S

E. Pensa nowaments nas personagens da historis, o gee fazem £ o gue Ihes aconbece. Assinals,
colomando wma X na ooluna certa, S 85 SXPressses B negrito nas frases indicam uma situsciio dinamic
ol mA situsco nEo dinamics relathmaments 55 parsonagens. SEFUE 05 Exempls.

Frisas Situapis
dindmiza il il mica
A vindedors de gulossimis sante-se sl 1

O St afirn corte miile.

O S afirn joge wen jego com © G, ]
0 G ara Tome & mad alts do g o S sl

O G bl P o,
01 G s By Ui Snida.
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7. L as seguintes frases & substitui & expressio sublinhads por wm proncme com fungso sguivalients.

Ememplioc & mulber westis ym averdnl
Els vesha-o.
8} Enconchando as duss mEas fa boca, gritou o Serafim.

L PORTO oy

ﬂ dgne e Lo i bpaEra t 1) 3

I:-]W;m. datads de 1263, minde esks mo Ribsirinho.

C| Passzvam azsm as tandes a tester as desoobertes.

|:|:| —Temaos gue comemorsr! - disse =0 S=radim.

i:]Em orres die um banoo de madeir thump;jﬂr_mmﬂ

2. Complets as frases, conforme & interpretscso do texto.

=

.

—
aseime™ oy [ e

oG

T,

-

R‘“H:HH‘ L

T | . 1Em

5. Classifics == afirmmagtes que se seguem como verdsdeiras (V] ow falsas [Fl. Comige == que sbo falsas [FL

[] 0 verbo & uma classe ce palreras que incics apenas acbes.

[ o werbo indica sStunages ciramices & sHuactes R2o dinamicas.

Oas palmTas “huzart, “vestis” & “mar” s30 verbos.

|:| Az palereras “nnmcream”, “tinham® & “perpuntou” SHO WErDOs.

[] 05 verbos “sentir « “ser ingicam situscies din8micas.

[] o5 verbos <jogar- = “orincar” indicam situsgbes dinsmicas.
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Anexo J.2. — Pré-teste e pos-teste no 6.° ano de escolaridade

‘.hl —— PRPORTO oW

Escols Basica de Matosinkas

i [ R F

L= com stencho o tewho sobre umms kends de Mstosinhos & responde &5 pETgURiES que SE SEgUSm.
Fonte dos dois amigos

ﬂ@mﬁﬁMmMme‘.m“w,mui.m“ﬁm
e, de Tamiins iustres d= Matosinhcs 0 Brito & Ounka, o Forbes Baccs o= Vapbum Reiz, os Cost
m:h:

Mas, raquele lusar do Ribeirinho, tambem wiviam familas pobres. Genbe do mar, tanosinos’,
ﬂTMmﬁgnnm&n[nmpmu]tuﬁummrﬂq.:mEMmmtrUMm
FupEl'sﬁ:sedadtl.r:'rim-'u:rE.

A& mulher vestia um avental que dava abé 805 pés € 50 52 vism as alpercatas calgadas. Em cima de
mtﬂmtnﬂﬁm&lﬂmugjwmmmh,mmum—mm:m
ralensenos,

Elierd'imEnﬁ\n.un%uizmcsusdcurh,ﬁmmumiunhﬁmmum
franganiio peguencte & um eks", como lhe chamers oamigo. O Grus e forte 2 maisafto do que o
Serafim. Erincavam por ali, 50 Devus-dars, nas bordas de uma poea de Bgua.

ﬁmamumjuppr:rﬂﬁt}mmqtumpltiﬂ.nqmﬂtmm Risssinnko. Caca um
colocava-sz ra frents do outro & trocevam entre si mensazens abrves da Azus. Urma vez o Serfim
Iarpou um saftso® que tinhs apsnhado pelas patas eseuiss £ BNDU-C B Sgus para o libertar. Quando o
saitho batew 80 de leve na zus, fez-se um Onoulc, ume bolhs de azus, & de cinoulo em croulo stingi-
scamrh'urrtrEErL

Pergunbou o Semfi

- Leste & ik s e Apua?

- I, mass demonou muito tempo 2 o chegar!

0 Gnm fo buscer wme pedra. Atiroua oom form pam o meo do dharo. Repicaments =
FropepErm o5 aneis oa Spus que Tescerm e stingiram s outrs marpem do charcs. Perguntou o Gnae:

- Leste @ minha menssgEm?

Enconchando 2 duss macs ns boom, pritou o Serafim

- L, fioi kD ramcal — disse admirado.

Passavam Essm ms tandes & beshar as descobertms sobre 8 hmmiﬁul-:unnsndtug.m
maberiais. Tinham oiado um modeio de trarsmissso de mensapens.

Quendo 05 Mmenings terminaram a esois prmans foram ambos trabeibar. Ers amim raqueis
bempo. Sepuiram cads LT pEr o Seu ledo & Sau desting de vida.

Wuites vezes aconbecey, almum deles lembrar-s das 3as Drincedeims de mang. Pezados algpurs
muprummhtmhgtmptbmmqm:mmmuﬂmm
ug.ns mmrﬂtﬁpﬂnﬂuhﬂﬂ:-umsu Muusmst:nmn"

Wﬁﬂmnﬂmﬂgﬁ;ummmumm-m “urmi di heeemios de nos anconkrar
ras fecias &G Senhior de Watosinhos". €, sem nads oombingr, decidirem ambas wir & romans. Corma o
ano de 1553,

Mal chezarami & Matosinhos, foram direitos so Ribeininho, o sitio ds pom de Snua. Abrmgos,
palmeaces ras costas, nio faitarsm naquels momento de alegna.

- Temas que comemanr! — disse 80 Serafim. E 5o erpusssemas uma fonte neste lugsr?

O Serafim perou na vars de vime de videirs £ Svangou 8 procurs do ntcn das spues.
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.ﬂ P SR — t_.':u | PPORTO oM

Dmndepmﬁmzmnm:

- Capbarei & ok

Eﬁmmummﬂun@r.mﬂ:zmﬂmm#uﬁsﬁummﬁnﬂ,
dois beneméritos®, Manusl ds Sha Santos £ JoBio Jost cos Reis (Lf Conde o= 5 Sahador oe
W,MMuiﬂ,m:mwummFMem
analizacio das Anas.

A Fonbe dos cois amipoes, datsds de 1863, Sinda 252 no Aibeininho, na na que vai cars & igreja do
Serbaor de Mateinhos_ . & celsbrer & amizade de 0ot menines.

Taute: retimeda, com wpreodes, do lesddn de Maiooobes, ded Cornka & Slva |00

b L et B Loliedrks; 4o U Ear B coen T roeebin vl aa Peeneg § i Ol U il i BT 0 .

1. Classifica como verdadeiras (W] o takses (F) 25 seguintes afirmagoes.
(0} 51U &8 UM MEJAT PETISN & AT, ENqUEnts o Serafim ara forte = afto.
Dﬁdu'uurr'ql:u costurmasam ﬁw]mdeumpqgudeiﬁm
Cusndoo Sarafim & o Sua tarminarsm & asols priﬂu'riu'l'nmmt'uhu.lu’jl.ntu:.

mmisurr'qns reanconErErET-52 Ra romana do Senhor e Matosinhos.

memmm&&h,m,&ilimmﬁsmhMm

{0 tois BMIEDS rESNOONTTARTFSE fe romars o Senhor de Matosinhos, no st da poga de sEus.
Em ciancas, 05 dois amizas trocavam entre 5 MENSIEEns Straves ca Anum.

01 e & 0 {Grum, Serm nada comibinanerr, decidinem ir & romaria do Senhor de Matosinhos,

& “Fonte dos dois amizos” nesces aedmque dois sanhores bem-posing decidiram pagar as despemas.
Cummdo berminarsm 8 esooks primeria, o5 dois menings ferem lono trabaihar.
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1‘9’ L P.PORTO o

r

3.00seTva 25 IMagens € Pensa no Que est3 representado em cads uma delas. Para cada situsglo,
seledons 8 afrmagio que & pode descrever, coOlCando O NUMEro PO Quadradinho da imagem
correta. Segue oz exemplos.

L4 vendedors de guloseimas sentese triste. 3.0 Grua trabaha muito.
2. O Serafim corre muito. €. O Grua tem uma divica.

3. O Serafim joge wm jogo com o Grus. 7.0 Serafim mora numa casa pequena.
4. O Serafim langou ums pecra. &. O Grua ests sentado numa pedra.

4. Sublinha o verbo em cada frase. Segue 03 exemplos.

1. A vendedora de gulcseimas sente-se triste. 3.0 Grus trabaiha muito.

2. O Serafim corre muito. 6. O Grua tem uma duvica.
3. O Serafim joga um jogo com o Grus. 7. O Serafim mora numa casa paquena.
4. O Serafim langou uma pecra. &. O Grua ests sentado numa pedra.
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5. Faz, agora, 8 assocacio de cads frase da Coluns & as afirmagbes da Coluna B, conforme o gue
CiS ENPrEssa0 B NEFNtD nas frases indics sobre 2 MOSSEs PErSONARENS. SEqoe of eemplos.

54
Coduns & Coluna B
A wengedors de pulcseimas sente-se triste. Incica wma akfdidade oo
0 Serafim joga um jogo oom o G, # fipdd ke uim st i disilocecio.
O Serafim corne maito. ® Indica um estado de iristeza,
O Serafiim oo e pedim. - ® (il Lifn ovirmests da atifar
52
Coduns & Coduna B
O Grua trabalha muita. . * Incica wma localizagaa.
0 Erus tem wma divida. ] * InCica WA POSCAD COrporal
(i Serafiim MOra MUMa s pequens. ® ® [rafice urm Estndo o= inoerteze.
0 Erus ests sapindio rame pedra ® # indbca wing ot bidade piofizsone.
53.
Coduns & Coluna B
0 Grus e forte & msis st do que o Serefm. @ ® incicn wra akiddade dim.
0 Serafim pegou na vars de vime. " ® (indica wmna caratarisiice s
Erincavam por ali, 30 Deus-cars, res bordas ® ® iyl i il freili di aga v
S uma poga de agus.

E. Pensa nowamente nas personagens de hisforiz, o goe fazem & o gue Thes aconbece. Assinala,
COMHANGD LmE X Na Coluna ceTia, S a5 Spresshes & negrito nas frases indicam uma situscio dinamico
o Wma situscio nEo dinamica relatimments &5 parsonagEns. SEQUE 05 EXEMps.
Frisas St gl

dindmiza nlo dindmica
A wintdiedof i th pu kodiinies seTitE-da TrEDbE. ]

0 Sl eorte miile.

10 Ld @l gl wen fongo cin & fLia. ]
0 Gz aia Tore & mad alts do g o Sl sl

08 Gt trada i i,
0 el By il Sniiela .
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T.

ip.

n d g e Diesdn b Bw a v -t :l o F'.FEJRTU ;'.?-""E:"m

Classifica os werbos, QuUE S& enconiram shai, ommo transitios ou intrensities.

u| nascer h| et
c| trabailtar d] brincar
&| wiver 1) pegar

7.1 Classitice, agora, o5 werbos sublinhedos nas frases, como transitivos ou intransitinos.
u| Briru:u'-nnp-:rui',u-u Dhmsis-CArE, ras hurdasd:ump-u-gud:ign.

b & muther yestia um aventsl que dava st€ 805 pes.

C] O Serafim pepoy re vEre de vime de widein
|:|:| O dicis umiﬁm Erabalham.

i:| & “Foaie dos dnisuriﬁns'mu_.

f] Um tio dho Grum, que trabalheva na mesma erte, vivia no Bmsil

EI E mssim pasoss & “Fonte dios d-:li.'::miEas'.
h]l!hEn.u irnbnleren & pedra.

. Le 5 seguintes frases = subshitul 8 express&o sublinhads por um pronome com fungio equivalente.

Exempic: A mulber vestia um avental.
Eln westiz~o.
a} Enconchandc as duss méos na boaa, ritou g Serafim
&) A Fomte dos dois amizns, dabads de 1563, sinds £5ta no Riberinha.
c]Fus.a'muﬂ'mnslarmuthu"usdﬁmhum
| — Temas que oymemorar! - disse 30 Semfim,
&} Em cirma de: um Sanoo de madeira tinkha um siguidar de amo ameresio,

. Identificn & funcio sintatica das pelzras ou Expresstes sublinhedss.,

u|“-Te'rusq.ren:1rm!-cﬁ:s-zm5=rd‘im“.

b Abrou-a com forca pars O meo do chano.
) Uma mulber que venda guloseimes viia neguels lugar
n:|hu'dmﬂmﬂa'tuden'ﬂrru:h.
&) O Sernfim rescheey instaiar-se em Tras-cs-Montes.
Classifics == afirmagies gue S Seguem oomo verdadeiras [V) ou Talsas [F). Comige a5 frases gue =50 falses (F-
(] overto & ume ciasse de paimsres gue ingice apenas sches
O Dumhim.fhm;ﬁslﬁﬁnimeﬁhnﬁmrinﬁiﬁm.
[ as patvres “lugar, “westis™ = “mar~ sio verdos.
[] s patavras “brincasant™, *icham” & “perpuntou” 550 verbas.
[J o5 verbes “sentir e “ser” indicam situages dinamices.
[ o5 verbos “jogar e “brince indicam situngBes dindmicas.
[] o5 verbes intransitives nunos podem sar transitivos.

O I:I'n'-r.l:-“u"ul:rul'u"ézrrptun waro intrareitie.
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ANEXO L — DADOS DE OBSERVACAO E ANALISE DOS MANUAIS
ESCOLARES EM CRUZAMENTO COM O PROGRAMA E METAS
CURRICULARES DE PORTUGUES DO ENSINO BASIcO (BUESCU ET AL.,

2015)

Ano de Manuais escolares Programa Metas Curriculares
escolaridade
- Selegdo/Integracao de
verbos em frases
1.0 - Associagao de grupos
sintéticos que tém o verbo
como nucleo aos argumentos
corretos semantica e
sintaticamente
- Identifica¢do do verbo em Produgéo de texto - Redigir corretamente (Respeitar as
frases/textos (Redac@o e revisdo de texto: regras de concordancia entre o sujeito e a
concordancia; tempos verbais;...) — forma verbal) — LE2
- Selecao/Integracao de LE2
2.0 verbos em frases
- Associacdo de grupos
sintéticos que tém o verbo
comgolyrlggg ::;g;gt]{lcr:zntos Classes de palavras - Explicitar regularidades no
sintaticamente (Verbo) — G2 funcionamento da lingua (Identificar
verbos) — G2
- Continuagéio/expansio de
frases a partir de
sujeito+verbo
3.0 - Continuagdo/expansio de
frases a partir de
sujeito+verbo
- Identifica¢do do verbo em Classes de palavras - Reconhecer classes de palavras (Integrar
frases/textos (Verbo) — G4 as palavras nas classes a que pertencem:
4.° - Selegdo/Integracdo de ©) verbo) - G4
verbos em frases
e o C Sintaxe - Analisar e estruturar unidades sintaticas
-Identificacdo/Explicitacdo P - . . ~
de funcdes sintaticas (Funcdes sintéticas: sujeito e .(I(’le.ntlﬁcar. as seguintes funcoes
predicado) — G4 sintaticas: sujeito e predicado) — G4
- Identificacdo do verbo em Classes de palavras - Reconhecer e conhecer classes de
frases/textos (Verbo: principal e auxiliar (dos palavras (Integrar as palavras nas classes
L tempos compostos)) — G5 a que pertencem: a) verbo: principal e
- Associagdo do Yerl)o a0 seu auxiliar (dos tempos compostos)) — G5
valor semantico
- Selecdo/Integracdo de
5.0 verbos em frases
- Continuagdo/expansio de
frases a partir de
sujeito+verbo
Sintaxe - Analisar e estruturar unidades sintaticas
- Transformacdo de verbos (Pronome pessoal em adjacéncia (Aplicar regras de utilizagdo do pronome
em nomes ou adjetivos verbal: pronomes 4tonos em frases pessoal em adjacéncia verbal, colocando
afirmativas e negativas; Fung¢oes corretamente os pronomes 4tonos em
- Identificagdo/Explicitacdo sintéticas: sujeito (simples e frases afirmativas e negativas; Identificar
da subclasse do verbo composto), vocativo, complemento as seguintes funcoes sintaticas: sujeito
. - e direto, complemento indireto) — (simples e composto), vocativo,
- Identlﬁcagao/ ].EXp,h.CltaQaO P G5 prediI::ado, comglemento direto,
de funcoes sintaticas . 3.
complemento indireto) — G5
- Identificacdo do verbo em Classes de palavras - Conhecer classes de palavras (Integrar
frases/textos (Verbo: principal (intransitivo e as palavras nas classes a que pertencem:
~ . transitivo), copulativo e auxiliar a) verbo: principal (intransitivo e
- Selecdo/Integracdo de (dos tempos compostos e da transitivo), copulativo e auxiliar (dos
6.0 verbos em frases passiva)) — G6 tempos compostos e da passiva)) — G6
- Continuagdo/expansio de
fr:sje:iz)giztrllr)g N Sintaxe - Analisar e estruturar unidades sintaticas
(Fungdes sintaticas: predicativo do (Identificar as seguintes funcdes
-Identificacdo/Explicitacio sujeito, complemento obliquo, sintaticas: predicativo do sujeito,
da subelasse do verbo complemento agente da passiva e complemento obliquo, complemento
modificador; Complemento direto agente da passiva e modificador;
-Identificacdo/Explicitagdo e complemento indireto e Substituir o complemento direto e o
de funcdes sintaticas pronomes correspondentes) — G6 indireto pelos pronomes
correspondentes) — G6
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