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“O fim de uma viagem é apenas o comeco de outra. E preciso ver o que n3o foi visto, ver
outra vez o que se viu ja, ver na Primavera o que se vira no Verdo, ver de dia o que se viu de
noite, com sol onde primeiramente a chuva caia, ver a seara verde, o fruto maduro, a pedra

que mudou de lugar, a sombra que aqui ndo estava. E preciso voltar aos passos que foram
dados, para os repetir, e para tracar caminhos novos ao lado deles. E preciso recomecar a

viagem. Sempre.”

(Saramago, 1998, p. 387)

A ti, av6, a quem a vida ndo deu tempo para cumprires o teu sonho de me veres professora.



AGRADECIMENTOS

Hoje, a semente que dorme na terra
E se esconde no escuro que encerra

Amanha nascera uma flor.

(Mariza, 2015)

A todos os que regaram esta semente, para que a flor pudesse nascer, deixo 0os meus sinceros

agradecimentos:

A Professora Doutora Celda Morgado, quem me orientou de forma sabia, soliddria, inteligente
e disponivel e de quem guardarei os ensinamentos partilhados e proprios de quem sabe deixar

marcas indeléveis naquilo que faz.

A Professora Ana Sofia Lopes que deu espaco e incentivo & troca de opinides, ao

esclarecimento de duvidas e a superacdo de desanimos. O meu profundo agradecimento.

Ao Professor Doutor José Antdnio Costa, coordenador de curso, que me mostrou que na

Educacdo se ensina principalmente o que se é.

Aos Professores Supervisores, Professora Doutora Cristina Maia, Professora Doutora Paula
Flores e Professor Doutor José Antdnio Costa, que contribuiram, cada um com a sua peca,

para a construcdo deste mosaico.

As Professoras Cooperantes, por todos os ensinamentos, pelo apoio incansavel, pela

preocupacdo e envolvimento constantes, e, sobretudo, pelo entusiasmo que irradiavam.

A minha familia materna por serem o meu porto de abrigo. M3e, obrigada por teres sido um
modelo de coragem e de inspiracdo, pelo amor, pelo apoio incondicional, pela forca e pelo
incentivo e paciéncia demonstrados na superacdo dos obsticulos que ao longo desta
caminhada foram surgindo. Obrigada por tudo o que sou (somos). Papi, obrigada por me
acompanhares e apoiares incondicionalmente, fazendo-me sempre acreditar que o mais

importante de tudo sdo os meus sonhos e o que me faz feliz. David, obrigada pelas



gargalhadas, pelo apoio, pela motivacdo e por teres acreditado em mim até nos momentos
em que eu propria duvidei. Tornaste esta viagem mais bonita como sé tu sabes fazer. Avo,
obrigada por compreenderes a minha auséncia em varios momentos, pelos conselhos e pela

sabedoria.

A minha familia paterna pelo apoio. Pai, obrigada por seres um exemplo de forca e de
perseveranca, por acreditares nas minhas capacidades e por teres sempre uma palavra de
conforto. Avd, obrigada pelos conselhos, pela preocupacdo e pelo apoio. André e Tiago,
obrigada por compreenderem a minha auséncia em varios momentos e me receberem

sempre comum sorriso.

Ao meu par pedagogico, agradeco o percurso vivenciado.

Aos meus amigos pela compreensdo nos momentos de auséncia. A Rafaela pela presenca na
minha vida, pela forca, apoio e permanente disponibilidade para me ouvir e ajudar a alcancar
mais uma meta t3o importante. A Rita pelos momentos de alegria e de amizade genuina que
apaziguaram os mais complicados. A Ana pelas gargalhadas, pelas conversas e pelo incentivo
evidenciado em todos os momentos. Ao Jodo pelos sorrisos, pelo companheirismo e pelas
palavras que me ajudaram a superar os obstaculos. A Jacinta por todas as conversas, partilhas
e conselhos que vieram sempre do corag¢do. Ao Diogo por acreditar em mim e por me ajudar
a manter a serenidade nas situa¢gdes mais complicadas. Ao Hugo, pela motivacdo, pelas
gargalhadas e pelos momentos de descontracdo. Tornaram esta caminhada ainda mais

especial.

Aos meus alunos que me permitiram sonhar e me receberam de bragos abertos, acreditando

em mim de coracdo. Caminhamos juntos sem medo de errar.

Com a esséncia de cada um de vds, o meu sonho de crianca tornou-se a realidade de uma

adulta.






RESUMO

O presente Relatério constitui-se como um elemento de avaliacdo a Unidade Curricular de
Pratica de Ensino Supervisionada, em conformidade com o plano de estudos do curso de
Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Histdria e Geografia de
Portugal no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, bem como um requisito formal para admissdo a prova
publica e, por conseguinte, para a obtencdo do grau de Mestre. O principal objetivo visa a
reflexdo sobre a Pratica de Ensino Supervisionada, envolvendo as variadas aprendizagens, os
contextos educativos e as turmas nas quais a professora em formagdo realizou a sua
intervencdo educativa, contemplando os desafios inerentes a pratica pedagdgica. Este
documento resulta ndo apenas de um cruzamento de conhecimentos cientifico-pedagdgicos,
culturais, tecnoldgicos e do contexto desenvolvidos ao longo do percurso académico da
mestranda, mas também da vontade incessante da professora em formacdo abracar esta
vocacgdo. Pretende-se, mais do que uma exposicao escrita de todos os saberes, competéncias
e atividades explanados, uma reflexdo fundamentada cientifica e pedagogicamente sobre a
pratica educativa desenvolvida nos contextos de Estagio nos 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino Basico.
Uma dificuldade observada em contexto, tanto de 1.2 CEB como de 2.2 CEB, impulsionou o
desenvolvimento de um projeto que tem como pano de fundo a importancia do
desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento sintaticos e textuais para a compreensao
da Leitura. Pretende-se, como principal objetivo, relacionar o desenvolvimento da consciéncia
e do conhecimento sintaticos e textuais com o dominio de competéncias implicadas na
compreensao da Leitura, tentando perceber quais as possiveis implicacdes do
desenvolvimento da consciéncia sintatica para a compreensdo da Leitura em alunos dos 3.2 e

6.2 anos de escolaridade.

Palavras-chave: Processo de ensino-aprendizagem; Reflexdo metalinguistica nos 1.2 e 2.2 CEB;

Consciéncia sintatica; Conhecimento sintatico; Conhecimento textual e Leitura






ABSTRACT

This Report is an evaluation element of the Curricular Unit of Supervised Teaching Practice, in
accordance with the study plan of the Master's course in Teaching of the 1st Cycle of Basic
Education and Portuguese and History and Geography of Portugal in the 2nd Cycle of Basic
Education, as well as a formal requirement for admission to the public test and, therefore, for
obtaining a Master's degree. The main objective is to reflect on the Supervised Teaching
Practice, involving the varied learning, the educational contexts and the classes in which the
teacher in training carried out her educational intervention, contemplating the challenges
inherent to the pedagogical practice. This document results not only from a cross between
scientific-pedagogical, cultural, technological developments and the context developed during
the academic path of the master's student, but also the incessant will of the teacher in training
to embrace this vocation. It is intended, more than a written exposition of all the knowledge,
skills and activities explained, a scientifically and pedagogically grounded reflection on the
educational practice developed in the contexts of Internship in the 1st and 2nd Cycles of Basic
Education. A difficulty observed in context, both in 1st CEB and 2nd CEB, boosted the
development of a project that has as a background the importance of developing awareness
and syntactic and textual knowledge for reading comprehension. The main objective is to
relate the development of syntactic and textual awareness and knowledge with the domain
of competences involved in reading comprehension, trying to understand what are the
possible implications of the development of syntactic awareness for reading comprehension

in students of the 3rd grade and 6th grade years of schooling.

Key words:Teaching-learning process; Metalinguistic reflection in the 1st and 2nd CEB;

Syntactic awareness; Syntactic knowledge; Textual knowledge and reading
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INTRODUCAO

O presente Relatdrio de Estagio, intitulado Da consciéncia e do conhecimento sintdticos e textuais
a compreensdo da Leitura: intervengdo educativa nos 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino Bdsico, foi
elaborado no ambito da Unidade Curricular (UC) Pratica de Ensino Supervisionada (PES),
inserida no plano de estudos do 2.2 ano do Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
e de Portugués e Histéria e Geografia de Portugal no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, na Escola

Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto.

O presente documento, de carater obrigatorio, procura, a luz de referenciais legais e tedricos,
apresentar uma descricdo e reflexdo critica sobre a acdo pedagdgica concretizada pela
mestranda entre outubro de 2021 e junho de 2022, reconhecendo uma constante articulacdo
entre a teoria, os contextos e a pratica, possibilitando aprendizagens diversificadas e

fundamentais para a construcdo de uma identidade profissional do século XXI.

Desde crianga que o sonho de ser professora norteou o percurso académico e pessoal da
mestranda. A bagagem inicial para esta viagem, que tinha como destino ser professora,
transportava energia, proatividade, conhecimentos, empatia, espirito critico e tantas outras
competéncias, mas apenas aquelas que sdo permitidas levar e usar neste século. A docente
em formacdo optou pelo voo mais desafiador, mas, ao mesmo tempo, pelo voo que lhe iria
permitir saber e ser mais, dai a importancia de uma bagagem que, para além de
conhecimentos cientificos, tivesse competéncias prontas a vestir na silhueta moldavel de um
professor em constante transformacdo e atualizacdo. Assim, o presente Relatdrio é o ultimo
requisito legal para concluir o check-in e poder iniciar a fase de descolagem auténoma que a

mestranda tanto anseia.

Por conseguinte, este documento é norteado pelo Decreto-Lei n.2 79/2014, de 14 de maio,
gue aprovou o regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia na educacao pré-
escolar e nos ensinos basico e secundario. O mesmo documento legal definiu as competéncias
a adquirir para a docéncia em geral, delineou curricularmente a formacdo nas areas
especificas, bem como estabeleceu o aprofundamento da formacao nas areas cultural, social

e ética, aspetos que se corporizaram na Licenciatura em Educacdo Basica e no Mestrado em
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Ensino do 1.2 CEB e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.2 CEB, culminando
nas especificidades da Pratica de Ensino Supervisionada, Unidade Curricular que valoriza e
possibilita a articulacdo entre o saber cientifico, o saber pedagdgico e o saber pratico ou
técnico. O referido diploma prevé o término deste 2.2 ciclo de estudos com a aprovagdo em
prova publica deste relatdrio, habilitando o estudante com o grau de mestre e para a docéncia
em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no

2.2 Ciclo do Ensino Basico.

Concomitantemente, este documento é um elemento de avaliagdo a UC PES, tal como as
componentes Estagio, Seminario, OrientacGes Tutoriais e Trabalho Auténomo, que espelham
as competéncias e os conhecimentos cientificos e pedagdgicos adquiridos ao longo de todo o
percurso académico e pessoal da mestranda, e propicia a reflexdo fundamentada cientifica e
pedagogicamente sobre a pratica desenvolvida nos contextos de Estagio, no ambito dos 1.2 e
2.2 Ciclos do Ensino Basico. Deste modo, o Complemento Regulamentar Especifico de Curso
(CREC) clarifica os parametros fundamentais que presidem a conce¢dao deste Relatério,
nomeadamente: i) o enquadramento tedrico, ii) a caraterizacdo dos contextos de estagio, bem
como das metodologias de investigacdo aplicadas, iii) o desenvolvimento de um projeto de
investigacdo com particular pertinéncia para a PES, (iv) a apresentacdo das planificacbes da
pratica educativa e da sua fundamentacdo, (v) a apresentacdo e a analise da intervencdo
educativa e dos resultados obtidos no estagio e no projeto de investigacdo e (vi) a reflexao
sobre o percurso pessoal no ambito do processo de formacdo. Destaque-se que se objetivou
a articulacdo entre os diferentes referentes tedricos em todos os capitulos e parametros de
reflexdo deste Relatdrio, tendo em consideracdo o percurso evolutivo de aprendizagem da

mestranda.

Face ao exposto, a professora em formacao optou por realizar o check-in do voo na companhia
da Investigacdo-Acdo por acreditar que é tdo importante planificar e agir (construir a pratica)
como observar e refletir (desconstruir a pratica), sendo que, neste quadro, a aprendizagem
através do ato de refletir e de investigar ganha particular relevancia convergindo para uma
acao fundamentada e consciente, na qual o professor reconstrdi a pratica educativa. Assim, a
mestranda refletiu e investigou sobre um tema que considera importante ser implicado em

momentos praticos de aprendizagem: Da consciéncia e do conhecimento sintdticos e textuais
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a compreensdo da Leitura. A partir da observacdao da falta de interesse pelo dominio da
Gramatica, por parte dos alunos e do facto de este dominio ser explorado de forma
descontextualizada e normativa, despontou numa reflexdo e num entusiasmo da docente em
formacao por uma escolha de metodologias ativas, segundo uma abordagem consequente,
atualizada e significativa que viessem incentivar os alunos a mobilizacdo e a reflexdo
metalinguisticas, mas também ao desenvolvimento de competéncias textuais e de

compreensao da Leitura.

Tendo em consideragao os pressupostos explanados anteriormente e quanto a sua estrutura,
o presente Relatério organiza-se em quatro capitulos que dialogam entre si, apesar de se
assumirem como auténomos. Desta forma, o primeiro capitulo destina-se ao enquadramento
cientifico-pedagogico relativo ao desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento
sintaticos com vista a valorizacdo do dominio da Gramatica. No capitulo dois, explana-se a
caracterizagdo dos contextos de estagio, envolvendo o Agrupamento, a escola e as turmas.
No capitulo trés, procede-se a apresentacdo e a reflexdo sobre algumas atividades
desenvolvidas ao nivel do 1.2 CEB e nas disciplinas de Portugués e de Histoéria e Geografia de
Portugal no 2.2 CEB, promovendo uma abordagem reflexiva e critica no que concerne a
integracdo de saberes e a articulagdo curricular, assim como ao nivel das atividades e dos
projetos desenvolvidos. O capitulo quatro abarca a componente investigativa, debrucando-
se, assim, sobre o projeto desenvolvido. Por ultimo, tém lugar as considerac¢ées finais, que
consistem numa breve reflexdo acerca de todo o percurso realizado pela formacdo e pela
intervencdo educativa, apresentando-se, também, contributos destas para o
desenvolvimento de conhecimentos e de competéncias essenciais para a futura pratica

pedagdgica e para a construcdo de uma identidade profissional do século XXI.
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1. DO DESENVOLVIMENTO DA CONSCIENCIA SINTATICA
A VALORIZACAO DO ENSINO DA GRAMATICA

“Tal como ndo se fazem omeletas sem ovos, também ndo se constroem frases sem palavras, ndo chegam, no
entanto, os ovos isolados para fazer uma omeleta como também ndo é suficiente a existéncia de palavras para

se construir uma frase.”
(Sim-Sim, 1998, p. 145)

A mestria de Inés Sim-Sim ao realizar esta comparacdo reforca a relevancia da area da Sintaxe
no que a construcdo frasica concerne. Deste modo, este capitulo coloca a tdénica na
consciéncia e no conhecimento sintaticos e textuais como dimensdes importantes do

conhecimento linguistico, que tém implicacGes noutras areas do Portugués.

Assim, em primeiro lugar, dar-se-d4 conta dos conceitos-base em Sintaxe, com vista ao
entendimento do conceito de Sintaxe, das estruturas, das relacdes e das func¢des sintaticas. A
seccdo da consciéncia e do conhecimento sintaticos encontra-se subdividida, iniciando-se com
um percurso de aquisicdo da Sintaxe, no qual sdo explanados os aspetos de aquisicdo precoce
e de aquisicdo tardia da referida area e, depois, sdo apresentadas estratégias de
desenvolvimento e de avaliacdo da consciéncia sintatica. Posteriormente, destacam-se as
implicacOes do desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento sintaticos em areas como
o Léxico e em dominios como a Leitura, a Escrita e a Oralidade. Por fim, dar-se-a conta das
metodologias de ensino da Gramatica que assentam num ensino por descoberta guiada e em

articulagcdo com o texto e o desenvolvimento de competéncias textuais.
1.1. CONCEITOS-BASE EM SINTAXE

De acordo com o Diciondrio de Termos Linguisticos (1992, p. 356), a Sintaxe é “a area da
linguistica que estuda as regras, as condicOes e os principios subjacentes a organizacao
estrutural dos constituintes das frases”. O objetivo principal da Sintaxe é, tendo em vista a

combinagdo de palavras numa estrutura hierarquica em que estas se organizam segundo
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determinados padrdes, formar unidades constituintes maiores do que os sintagmas (Sim-Sim,

1998).

Assim sendo, revela-se importante identificar e clarificar alguns dos conceitos-base em

Sintaxe. Para tal, considerem-se as seguintes combinacdes de palavras:

(1) O delegado da turma A anunciou a sua recandidatura.
(2) *O do dia responsavel é competente muito.
(3) *As professoras cozinhou sonhos.

(4) * Os alunos realizam para as atividades laboratoriais.

Tendo em conta os exemplos apresentados, os falantes da lingua sdo capazes de realizar juizos
de gramaticalidade, ou seja, partindo do conhecimento intuitivo que tém da sua lingua,
conseguem distinguir as combinacdes de palavras que estdo bem formadas (1) — gramaticais
— das que ndo o estdo (2, 3 e 4) - agramaticais, do ponto de vista sintatico (Duarte & Brito,

1996; Eliseu, 2008).

E de enfatizar a importancia da determinacdo das razdes que justificam a agramaticalidade
dos exemplos (2, 3 e 4). Veja-se o caso (2), no qual todas as palavras pertencem ao léxico do
Portugués, no entanto, a agramaticalidade desta construcdo esta relacionada com o facto de

esta apresentar uma ordem de palavras que n3o é aceitavel em Portugués.

Em Portugués Europeu (PE), as frases declarativas afirmativas simples, na sua maioria,
obedecem a uma das trés ordens basicas: SVO (o sujeito antecede o verbo, o verbo encontra-
se numa posicdo medial e a este sucedem os complementos), VSO (o verbo ocupa a posi¢ao
inicial, sendo que a este se seguem o sujeito e os complementos) e SOV (o sujeito precede os
complementos, estes ultimos ocupam a posicdo medial e o verbo encontra-se no final)

(Duarte, 2000; Eliseu, 2008; Gongalves et al., 2011; Sim-Sim, 1998).

As frases ndo marcadas, ou seja, ndo enfaticas obedecem a uma ordem basica de palavras
denominada ordem ndo marcada: “ordem estruturalmente mais simples e discursivamente
mais neutra” (Duarte, 2000, p. 149). Na maioria das ocorréncias, as frases declarativas
apresentam o verbo numa posicao medial, o que corresponde a ordem SVO. Tal ndo significa

gue todas as frases obedecam a esta ordem, ja que existem construcgdes sintaticas especificas
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e motivos de natureza sintatica, semantica e discursiva que podem levar a alteracdo da ordem
basica (Brito, 2003; Duarte, 2000; Duarte & Brito, 1996; Eliseu, 2008; Sim-Sim, 1998). Tome-
se como exemplo a resposta a pergunta Alguém leu algum livro hoje? Leu a professora uma

historia., na qual fica explicita a ordem VSO.

Desta forma, no PE, as ordens derivadas criam possibilidades varias de ordenacdo dos
constituintes sintaticos a superficie discursiva. A ordem dos elementos e a posicao dos
constituintes sdo usadas para identificar as respetivas funcoes sintaticas. Ora, se a posicdo e
a ordem forem alteradas, as fun¢Ges sintaticas também sofrem alteracdo, tal como se verifica

no exemplo seguinte:

(5) (a) O aluno ouve a professora.

(b) A professora ouve o aluno.

Tipicamente, em PE, a posicdo pré-verbal é ocupada pelo constituinte com funcdo de sujeito,
como se constata nos exemplos (5a) ‘O aluno’ e (5b) ‘A professora’. Dado que o verbo - ‘ouvir’
- é classificado como transitivo, a posicdo pds-verbal é, usualmente, reservada ao constituinte
gue tem a funcdo de complemento direto, que em (5a) é ‘a professora’ e em (5b) é ‘o aluno’.
Esta analise da sentido ao explanado anteriormente, uma vez que se corrobora a premissa

enunciada: “o Portugués é uma lingua de padrdo SVO” (Duarte & Brito, 1996, p. 261).

Ora, a area da Sintaxe ocupa-se, como ja aclarado, do estudo da combinacdo das palavras nos
sintagmas e nas frases e da posicdo que estas ocupam. Nesta linha, destaca-se a relevancia da
posicdo para a correta identificacdo da classe de palavras e da fungcdo que desempenha ao
nivel do sintagma e da frase, estabelecendo esta identificagdo uma estreita relagdo com a

interpretacdo semantica dos enunciados, tal como se pode observar no exemplo a seguir (6):

(6) (a) A Maria decorou o canto da sala.

(b) Eu canto ao vento.

Ambas as alineas contém uma palavra que, ao nivel fonético, parece a mesma - canto -, mas,
pelo contexto sintatico em que ocorre, no caso de (6a) trata-se de um nome e em (6b) um

verbo, conseguem-se interpretar corretamente ambas as situagdes.
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Recuperando as combinag¢Ges de palavras apresentadas no inicio deste subcapitulo, no
tocante ao exemplo (3), sublinhe-se que a agramaticalidade é justificada pelo ndo
cumprimento de regras que regulam a concordancia entre certos elementos. Considerando a
agramaticalidade demonstrada, importa explicitar, primeiramente, que as palavras se
organizam em grupos ou sintagmas, sendo que uma palavra ou uma expressao em cada
sintagma desempenha a fungdo de nucleo, que desencadeia a concordancia ao nivel desse
sintagma e entre sintagmas, “determinando a posicao das restantes palavras e as relagGes
sintaticas e semanticas que se estabelecem entre elas” (Choupina, 2015, p. 358). Destaque-se
gue no interior de uma frase, o nome, nucleo nominal do grupo nominal sujeito, desencadeia
a concordancia com as restantes palavras desse sintagma, através da variagdo em numero e
em pessoa, em forma de afixos que se podem ligar aos verbos (principais ou auxiliares),
sempre que existirem (Duarte, 2000; Sim-Sim, 1998). Desta forma, a agramaticalidade
expressa no exemplo (3) decorre da falta de concordancia em nuimero entre o sujeito e o

verbo.

Na frase apresentada em (4), a agramaticalidade deve-se ao uso inapropriado da preposicao
‘para’, uma vez que o verbo realizar ndo rege preposicdo a iniciar o complemento, por ser um

complemento direto categorialmente nominal.

De salientar que “as relagbes gramaticais sdo também decisivas em processos de

concordancia” (Duarte, 2000, p. 147) e que na dtica de Sim-Sim (1998), a concordancia é um

processo através do qual uma palavra toma uma forma particular em virtude da relagdo gramatical entre ela e um outro elemento
da frase. Por exemplo, em Portugués a forma verbal tem que concordar com o sujeito em nimero e pessoa, o adjetivo, em posi¢cdo

predicativa, tem que concordar em género e nimero com o sujeito (p. 161).

Para que uma frase seja classificada como gramatical é necessario haver concordancia entre:
a) o sujeito e o verbo — variacdo em nimero e pessoa (exemplo: A Ana e o David sGo
alunos do 3.2 ano.);
b) o sujeito e o predicativo do sujeito — variacdo em género e em numero (exemplo:
A escola é amarela.);
c) o determinante e o nome — variacdo em género e em numero (exemplo: As

bibliotecas sdo enormes.);
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d) o adjetivo e o nome — variacdo em género e em numero (exemplo: A sala de aula
iluminada apresenta varias janelas.);

e) o complemento direto e o predicativo do complemento direto — variacdo em
género e em numero (exemplo: A Diretora de Turma considerou a turma

fantdstica.).

Como se pode constatar, a Sintaxe ocupa-se do estudo da ordem, da posicdo, da regéncia, da
concordancia, nogles e propriedades basicas que contribuem para a formacdo de enunciados
sintaticamente gramaticais. No ambito sintatico, importa, também, evidenciar, no subcapitulo
subsequente, as relagOes sintaticas que se podem estabelecer, bem como os testes de
constituéncia (ou testes sintaticos) que permitem a identificacdo dos constituintes da frase e
sdo estratégias e/ou recursos de que os falantes se socorrem, muitas vezes, para a sua analise

metalinguistica e o acesso a compreensao dos enunciados.

1.2.  RELACOES SINTATICAS, TESTES DE CONSTITUENCIA
E COESAO TEXTUAL

Como ja se verificou, numa estrutura frasica, o encadeamento das palavras cumpre uma
ordem especifica. Por conseguinte, a compreensdo e a producdo de frases impdem que o
individuo seja capaz de “estabelecer a relacdo entre as palavras ou agrupamentos naturais de
palavras que se organizam numa estrutura hierarquica, o mesmo é dizer numa estrutura de

constituintes.” (Sim-Sim, 1998, p. 148).

Explicite-se que o termo constituinte, segundo Sim-Sim (1998, p. 149), é uma “unidade
sintatica composta por uma palavra ou por um agrupamento natural de palavras e que é
elemento de uma construcdao mais ampla, organizada hierarquicamente.”. Por seu turno,
Duarte (2000, p. 122) advoga que “a cada palavra ou combinacdo de palavras que funciona
como uma unidade sintactica chama-se constituinte”. Alonso-Cortés (2002, p. 364) acrescenta
ainda que “une constituyente de una frase es una secuencia de una o mas categorias que tiene

cohesion sintactica”. De facto, intuitivamente, o individuo é capaz de identificar unidades
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dentro da frase, por isso esta nocdo de constituinte surge, muitas vezes, associada a

capacidade intuitiva (Sim-Sim, 1998).

Urge clarificar, de igual forma, os conceitos de constituinte imediato e constituinte principal.
Assim, caso os constituintes se “combinem para formar uma unidade sintactica maior”
(Duarte, 2000, p. 122), denominam-se constituintes imediatos dessa mesma unidade. Ora, os
constituintes imediatos de uma determinada frase e a expressdao com a funcdo de predicado
dessa mesma frase sdo os constituintes principais da frase. Tome-se em consideracdo o

seguinte exemplo:

(7) O professor contou uma novidade aos alunos.

Esta frase pode ser caracterizada sintaticamente como uma sequéncia “em que cada
constituinte tem uma dada relagdo gramatical” e em que “os constituintes ocorrem segundo

uma dada ordem linear” (Duarte, 2003, p. 277).

Focalizando o olhar nas relagGes sintaticas, sabe-se que no interior dos constituintes existe
um elemento central que se denomina nucleo. Assim, a nuclearidade é a “propriedade das
palavras que podem ser nucleos de grupos sintaticos, pela sua capacidade argumentativa”
(Choupina, 2015, p. 356). Este nucleo pode pertencer a diferentes categorias sintaticas ou
classes de palavras, sendo que se existem as classes nucleares (nomes, verbos, adjetivos,

advérbios e preposicoes) e as classes ndo nucleares (Choupina, 2015).

Brito (2003, p. 326) propGe uma divisdo das categorias sintaticas que é muito relevante, para

gue se compreenda a estrutura interna das categorias sintagmaticas (cf. Figura 1).

Categoria lexical Categoria funcional

e “Quando uma dada palavra ou item e “Quando uma unidade pertence a
lexical pertence a um inventdrio um leque reduzido de palavras ou
vasto e renovavel do vocabulario ou unidades morfoldgicas da lingua e o
Iéxico da lingua e o seu significado seu significado remete para
remete para entidades, situagdes, situagbes mais abstratas como a
propriedades ou relagdes entre conexao entre frases, a
entidades”. determinagao, a quantificacdo, o

tempo, o modo, o aspeto”.

Figura 1- Distingdo entre categoria lexical e categoria funcional
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Portanto, tal como supramencionado, em PE, o Nome, o Adjetivo, o Verbo, a Preposicdo e o

Advérbio sdo categorias lexicais, compondo o nucleo de um constituinte.

Atente-se na classe de palavras aberta e variavel, que possui significado nuclear na Sintaxe da
frase — o verbo — e que constitui o elemento nuclear do grupo ou sintagma verbal. Ademais,
este desempenha a fungdo sintatica de predicado e estabelece “uma predicacdo semantica e

uma predicac¢do sintatica acerca de uma entidade - o sujeito” (Choupina, 2015, p. 356).

Acresce referir que os verbos sdo, nas linguas naturais, “palavras predicativas por exceléncia”
(Duarte & Brito, 2003, p. 183), mas existem outras palavras que também possuem estrutura
argumental, como é o caso de “todas as palavras a cujo significado é possivel associar
argumentos proprios” - nomes, adjetivos, advérbios e preposicdes (Duarte & Brito, 2003, p.

183).

Os verbos podem diferenciar-se quanto ao niumero de argumentos que selecionam, quanto a
classe sintagmatica destes e, também, quanto a funcdo que desempenham (Gongalves &
Raposo, 2013). Assim sendo, podem organizar-se numa tipologia, tendo em conta o quadro
de regéncia que lhes esta associado, destacando-se as seguintes subclasses dos verbos: verbos
principais, verbos copulativos e verbos auxiliares. Estas subclasses tém por base as

propriedades de sele¢do categorial e semantica de cada item lexical verbal.

Compreendido que estd o papel nuclear do verbo e que classes de palavras podem compor o
nucleo de um constituinte, pode entender-se, assim, que os constituintes que integram uma
combinacdo de palavras, estabelecem entre si relagcdes gramaticais, isto €, “desempenham
funces sintacticas na frase a que pertencem” (Duarte, 2000, p. 139). Deste modo, as funcdes
sintaticas sdo “atribuidas aos constituintes em virtude da posicao estrutural em que estas

ocorrem” (Eliseu, 2008, p. 47).

Consideram-se as funcdes de Sujeito e de Predicado como nucleares, sendo estas atribuidas
ao Sintagma Nominal (SN) e ao Sintagma Verbal (SV), respetivamente. Subsequentemente,

tecer-se-3o algumas consideracdes acerca de cada uma das fungoes sintaticas em relevo.
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Sujeito

O Sintagma Nominal apresenta a relacdo gramatical de Sujeito. Vejam-se as seguintes frases:

(8) (a) A bibliotecaria sorriu.

(b) Os meus alunos vdo a uma visita de estudo.

(c) J& chegaram os materiais que precisava.

(d) Entristece a professora que o Miguel tenha chegado aborrecido.

Repare-se que as expressoes sublinhadas, tanto nas frases simples (8a e 8b) como na frase
complexa (8c), desempenham a func¢do de sujeito, sendo expressGes nominais; ja na frase
(8d), o sujeito é uma frase. Note-se ainda que os constituintes nominais podem ser
substituidos por pronomes pessoais, colocados na posicdo pré-verbal. Logo, se a frase for
gramatical, a expressdo substituida desempenha a funcdo de Sujeito, tal como é evidenciado

em (9).

(9) (a) Ela sorriu.
(b) Eles vao a uma visita de estudo.

(c) Eles ja chegaram.

E fulcral destacar que foi substituida a totalidade da expressdo sublinhada em (9a, 9b e 9¢),
revelando, este teste de substituicdo, que o sujeito ndo é somente constituido pelo nucleo
nominal de um constituinte, nem apenas pelo nome ou pelo determinante, mas sim pelo
constituinte principal da frase. No caso de (8d), pode-se aplicar um teste de substituicao aos
sujeitos frasicos, através da substituicao pelo pronome ‘isso’ em posicao pré-verbal (Isso

entristece a professora.).

Como o PE é uma lingua “que fixa o valor positivo para o Parametro do Sujeito Nulo, admite
sujeitos sem realizacdo lexical em frases finitas” (Duarte, 2003, p. 282). Atente-se nos

seguintes exemplos:

(10) (a) [-] Partilhamos aprendizagens e sorrisos.
(b) [-] Bateram a porta.
(c) [-] Diz-se que aquele livro é maravilhoso.

(d) [-] Ha professores excecionais.
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No exemplo (10a), o sujeito é determinado pela desinéncia verbal ou pelo contexto, sendo
denominado de sujeito subentendido. Nos casos (10b e 10c), o sujeito indeterminado ocorre,
através de duas estratégias: uso da terceira pessoa do plural (10b) ou uso da terceira pessoa
do singular e do pronome atono ‘se’ (10c). Em (10d), o verbo haver (no sentido de existir) é
um verbo impessoal, formando uma construcdo existencial, que é identificada como sujeito

expletivo.

Predicado
Numa frase simples ou numa oracdo, o Sintagma Verbal desempenha a fungdo sintatica de
predicado e tem como constituinte central o verbo, que pode indicar uma relagdo dinamica

ou ndo dindmica.

Tomem-se em consideragdo estes exemplos:

(11) (a) A bibliotecaria sorriu.

(b) A turma ouviu um poema.

(c) Os professores confiam nos alunos.

(d) O sexto ano foi até a praia.

(e) A Luisa deu uma lembranca de Natal a todos colegas.

No primeiro exemplo (11a), o constituinte com a funcdo de predicado é formado apenas pelo
verbo, ja nos casos (11b, 11c e 11d), é constituido pelo verbo e por um SN ou Sintagma

Preposicional (SP) e, no ultimo exemplo (10e), pelo verbo e por um SN e um SP.

Repare-se que em (11b, 11c, 11d e 11e), o verbo seleciona determinados elementos que
formam, em conjunto, o SV. Assim, quando o verbo seleciona um complemento nominal ou
frasico, esta relacdo gramatical designa-se por objeto direto ou complemento direto: em
(11b), tem-se ‘um poema’ e em (11e) ‘uma lembranca’. Com o intuito de determinar se um
dado constituinte tem a funcdo de complemento direto, pode-se recorrer a um teste que
consiste na sua substituicdo, caso o constituinte seja nominal, pelos pronomes pessoais o, g,

os, as, tal como é verificado em (12):

(12) (a) A turma ouviu-o.

(b) A Luisa deu-a a todos colegas.
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Caso o complemento direto seja uma frase, pode ser substituido pelo pronome demonstrativo

o0 (13b):

(13) (a) O professor disse que gostou da ilustracdo.

(b) O professor disse-o.

O Sintagma Preposicional na frase (11e), introduzido pela preposicdo a, pode ser substituido
pelo pronome pessoal -lhe (14) e esta relacdo gramatical denomina-se de objeto indireto ou

complemento indireto:

(14) (a) A Luisa deu uma lembranca de Natal a todos colegas.

(b) A Luisa deu-lhes uma lembranca de Natal.

Nos casos (11c e 11d), os complementos que os verbos ir e confiar selecionaram, tais como
‘até a praia’ e ‘nos alunos’, sdo SP, que ndao podem ser substituidos por formas atonas do

pronome pessoal, estabelecendo a relagdo gramatical de complemento obliquo.

Uma forma de averiguar se determinados Sintagmas Preposicionais ou Adverbiais (SAdv)
desempenham a fungdo sintatica de complemento obliquo, é recorrer a um teste de retoma
anafdrica, através de pergunta/resposta. Desta forma, se o SP ou o SAdv ocorrerem na

resposta, entdo sdo complementos do verbo, tal como se verifica nas frases seguintes:

(15) (a) O que é que o sexto ano fez?
Foi até a praia.
(b) *O que é que o sexto ano fez até a praia?

*Foi.

Constata-se que no exemplo (15b) o par pergunta/resposta é agramatical, o que significa que,
neste caso, o SP, como ndo pOde ocorrer na pergunta, mas, sim, na resposta, € um

complemento do verbo, desempenhando a funcdo sintatica de complemento obliquo.

Apds a abordagem das relagBes sintdticas e de testes especificos que permitem a sua
identificacdo, aclaram-se, de seguida, os trés tipos de testes de constituéncia que permitem a

identificacdo dos constituintes da frase.
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Testes de Constituéncia

Os testes de constituéncia, ou testes sintaticos, “permitem identificar os constituintes
principais de cada frase” (Duarte, 2000, p. 125), envolvendo manipulag¢des da frase, segundo
trés operacdes: deslocacao, substituicdo e retoma anafdrica (Brito et al., 2003; Duarte, 2000;

Eliseu, 2008).

O teste de deslocag¢do ou de movimento subdivide-se em dois passos fulcrais, isto &, primeiro
elege-se uma sequéncia que se assume, em hipdtese, como um constituinte e sera essa
hipotese que este teste ira validar ou rejeitar. Suponha-se, deste modo, que na frase (16a) a
sequéncia ‘uma histdria durante o intervalo’ € um constituinte. Colocar a prova a hipdtese
elencada anteriormente, compreendendo o que acontece quando se move uma parte dessa
sequéncia, integra o segundo passo. Note-se que, neste cendrio,~deslocar-se-a a sequéncia

para o inicio da frase, uma vez que ela se encontra no final da frase.

(16) (a) O professor leu uma histéria durante o intervalo.

(b) Durante o intervalo, o professor leu uma histéria.

A frase (16b), que representa o resultado do teste de deslocacdo ou de movimento, é
gramatical e aceitavel, por isso pode-se concluir que a sequéncia ‘uma histéria durante o
intervalo’ ndo encerra em si um constituinte Unico, ja que pode ser separada. Por
consequente, pode-se testar a seguinte hipotese: as expressdes ‘uma histéria’ e ‘durante o
intervalo’ sdo constituintes. Ao aplicar-se o0 mesmo teste, os resultados apresentam-se de

seguida:

(17) (a) *uma, o professor leu histéria durante o intervalo.
(b) *intervalo, o professor leu uma histéria durante o.

(c) *o intervalo, o professor leu uma histdria durante.

Como se pode verificar, nenhuma das ocorréncias é gramatical, logo confirma-se a hipotese:
as expressdes ‘uma historia’ e ‘durante o intervalo’ sdo, de facto, constituintes. Se se aplicar
0 mesmo teste para a sequéncia ‘O professor’, compreende-se que também é um constituinte.

Mostra-se, seguidamente, a andlise realizada:

(18) O professor leu uma histéria durante o intervalo.
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Repare-se, entdo, que a forma verbal ‘leu’ ndo estd associada a nenhum outro constituinte,
portanto, podera representar um constituinte Unico. Aplicar-se-a, para testar esta hipdtese, o
teste de substituicdo, que consiste na troca de “um constituinte por outro da mesma natureza,
de forma a obter uma frase gramatical” (Eliseu, 2008, p. 32), nesta situacdo em concreto,

tentar-se-a substituir ‘leu’ por ‘dormiu’:

(19) *O professor dormiu uma histéria durante o intervalo.

Obtém-se, assim, um resultado agramatical, o que fara com que se coloque a possibilidade de

a forma verbal estar associada a outro constituinte — ‘uma histéria’, veja-se:

(20) O professor dormiu durante o intervalo.

Sendo assim, a sequéncia ‘leu uma histoéria’ € um constituinte, o que permite concluir que, se
‘uma historia’ € um constituinte, entdo, um constituinte pode fazer parte de outros

constituintes, tal como neste exemplo.

O teste que envolve a operagdo de retoma anaférica permite, de igual forma, identificar os
constituintes principais de uma determinada frase. Testar-se-a a hipotese da sequéncia ‘A

delegada da turma C’ forma um constituinte imediato, tal como se pode analisar a seguir:

(21) (a) A delegada da turma C vendeu bilhetes para o espetaculo teatral.

(b)A _delegada da turma C vendeu bilhetes para o espetaculo teatral e a escola

considera que ela foi muito proativa.

Optou-se por realizar uma retoma anafdrica em estruturas de coordenagdo e, como o
resultado é uma frase gramatical, constata-se que ‘A delegada da turma C’ é, efetivamente,

um constituinte principal da frase.

Note-se que neste subcapitulo se expuseram alguns testes sintaticos que contribuiram para a
identificacdo da funcdo sintatica que determinada palavra ou expressdo desempenha numa
frase e, se se focalizar a atencdo nos testes de substituicdo, compreende-se que a substituicao
por pronomes é um teste sintatico fidvel e de particular interesse para a identificacdo de

funcges sintaticas como o sujeito, o complemento direito e o complemento indireto.
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Deste modo, compreende-se que a substituicdo de uma palavra ou de uma expressao por um
pronome ndo se circunscreve a mera identificacdo de uma funcdo sintatica, podendo esta
substituicdo estabelecer uma relagdo estreita com a coesdo textual. Assim, importar salientar,
ainda no presente subcapitulo, o papel do ensino da gramatica como contributo para o

desenvolvimento da coesdo textual e a sua articulacdo com as fungdes sintaticas.

Ora, a coesdo textual é, desde logo, imprescindivel, pois a constru¢cdo do sentido depende
intrinsecamente da coesdao do enunciado. Existem mecanismos que promovem a coesao das
diversas partes de um texto, que, segundo Duarte (2003), num primeiro nivel, sdo mecanismos

gramaticais — coesdo gramatical — e mecanismos lexicais — coesdo lexical.

Por um lado, a coesdo gramatical engloba a coesdo frasica, interfrasica, temporal, estrutural
e referencial. Por seu turno, a coesdo lexical inclui processos de reiteracdo ou substituicdo e
estes Ultimos subdividem-se em sinonimia, antonimia, hiperonimia/hiponimia e
holonimia/meronimia. Todos estes processos, ainda segundo o autor anteriormente

referenciado, caracterizam-se pela sua contiguidade semantica.

No que concerne a coesdo gramatical, mais especificamente, a coesdo referencial, esta € uma
propriedade que permite assinalar no texto que “os individuos designados por uma dada
expressao sdo introduzidos pela primeira vez no texto, ja foram mencionados no discurso
anterior” (Duarte, 2003, p. 111). Deste modo, considerem-se os varios processos linguisticos
gue garantem a coesdo referencial, entre eles, a anafora, a catafora, a substituicdo e a

repeticdo ou reiteracao.

Clarifique-se, desde ja, os termos referente, cadeia referencial e correferentes, sendo que o
primeiro é a entidade para a qual remete a expressao linguistica; o segundo afigura-se como
o conjunto dos varios elementos textuais que necessitam de outra expressdo presente no
texto para serem interpretados, pois ndo possuem referéncia auténoma; e o ultimo diz
respeito aos elementos da cadeia referencial e sdo denominados desta forma, ja que tém o

mesmo referente (Duarte, 2003).

Compreendidos que estdo os termos elencados no paragrafo precedente, focalizar-se-a o

olhar nos processos linguisticos ja referenciados. Portanto, a anafora é um recurso da coesao
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que retoma os elementos expressos anteriormente no texto, podendo-se assumir como
anafora pronominal, nominal, verbal e adverbial ou pode ocorrer sob a forma de elipse, ou
seja, uma palavra ou expressdo é omitida, pois através do contexto, o referente é recuperavel,
evitando-se a sua repeticdo. A partir do trabalho ao nivel da anafora pronominal, pode-se
promover a abordagem das fun¢fes sintaticas desempenhadas pelos pronomes, tal como ja
mencionado. Esta exploracdo constitui-se como muito enriquecedora, pois os conteudos
gramaticais contribuem para a compreensao da Leitura e para a coesdo textual. De sublinhar
a correferéncia ndo anafdrica como relagdo existente entre as unidades linguisticas de um
enunciado que remetem para um referente idéntico, contudo entre essas unidades ndo se
verifica uma relacdo anaférica em sentido restrito, isto €, varias expressoes linguisticas podem
remeter para o mesmo referente e nao se revelarem dependentes referencialmente uma da
outra. Em relacdo ao segundo processo, a catafora, pode afiancar-se que resulta da
antecipacdo de algo que vai ser mencionado, melhor dizendo, um segmento textual é
cataférico quando, para ser compreendido, é necessdrio recorrer a um segmento posterior do
mesmo discurso. O processo de substituicdo consiste na substituicio de uma palavra ou
expressao por um termo que, no contexto, lhe é equivalente. Por ultimo, a repeticdo ou
reiteracdo é outro processo de retoma de elementos ja conhecidos, necessarios ao
estabelecimento de uma rede de sentidos, assegurando a unidade do texto, isto, porque

mantém o sistema de referéncias no interior do mesmo.

Ao nivel da coesdo frasica, existem mecanismos como a concordancia entre o sujeito e o verbo
ou a concordancia em género e numero entre o nucleo nominal e os respetivos
determinantes, quantificadores e adjetivos, nos quais se evidenciam, de igual forma, os

mecanismos sintaticos ao servi¢o da coesdo textual.

Em suma, alguns testes sintaticos podem ser aplicados na identificacdo de constituintes que
ndo sdo principais e um constituinte pode fazer parte de outros constituintes, tal como se
pode verificar. Por conseguinte, a explicitacdo dos trés tipos de testes de constituéncia,
através de exemplos, teve como propdsito a retirada de ilagGes que ndo apenas a identificacdo
de fungbes sintaticas. Acrescente-se que a coesdao textual estd intimamente ligada a

pressupostos linguisticos, tendo-se destacando os processos sintaticos, pressupondo-se, ao
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nivel do tratamento gramatical de um texto, a reflexdo aprofundada sobre os mecanismos

sintatico-semanticos implicitos a sua redacao.

1.3. O CONHECIMENTO SINTATICO E A CONSCIENCIA
SINTATICA

Qualquer falante de uma lingua é capaz de organizar e ligar as palavras tendo em conta as
regras do seu sistema linguistico e é devido ao conhecimento sintatico que possui de uma
determinada lingua que consegue compreender e produzir enunciados nunca antes ouvidos
e produzidos. Este dominio da estrutura sintatica implica o conhecimento de um conjunto de
regras definidas pelas propriedades da linguagem humana e, também, de regras especificas
da organizacdo frasica dessa lingua, em particular (Costa, 2010; Duarte, 2000; Eliseu, 2008;
Sim-Sim, 1998). Assim, é a partir destas regras de combinacdo de palavras que a crianga
consegue reter, do ambiente linguistico em que esta inserida, o que ouve e é capaz de

expressar-se de forma a ser compreendida pelos outros (Sim-Sim, 1998).

Neste ambito, importa clarificar a no¢cdo de conhecimento sintatico que, na esteira de Sim-
Sim (1998, p. 145), consiste no “dominio das regras e padrdes que definem as condi¢Oes de
organizacao e de combinacdo de palavras de modo a [os falantes] formarem frases.”. Por sua
vez, Leopoldina e Ribeiro (2020) afirmam que o termo conhecimento sintatico designa o
conhecimento da estrutura interna das frases, ou seja, da ordem pela qual as palavras podem

ou devem ocorrer e das combinac¢Ges entre palavras.

Quando a crianga inicia o seu processo de escolarizacdo, ja é capaz de utilizar a lingua com
funcdo comunicativa, ou seja, como instrumento de expressdo e de compreensdo de
significados. Esta competéncia linguistica que a crianga ja evidencia é adquirida de forma
natural, através do processo de socializacdo e implica o dominio de um conjunto de regras
gramaticais, que sdo utilizadas de forma inconsciente e que orientam o seu desempenho

linguistico (Duarte, 2008).
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Atente-se no esquema ilustrativo da evolucdo dos estadios, no que concerne ao
desenvolvimento do conhecimento linguistico (Gongalves et al., 2011; Sim-Sim, 1998) (v.

Figura 2).

Conhecimento Conhecimento

Consciéncia linguistica

intuitivo explicito

Figura 2 — Evolugdo do conhecimento linguistico

Desta forma, o input linguistico que é dado pela comunidade a crianga faz com que esta possa
evoluir “para um sistema de conhecimento especifico: o conhecimento implicito da lingua
natural falada pela comunidade linguistica a que pertence” (Sim-Sim et al., 1997, p. 19). Por
sua vez, por conhecimento explicito entende-se “o conhecimento reflexivo e sistematico do
sistema intuitivo que os falantes conhecem e usam, bem como o conhecimento dos principios
e regras que regulam o uso oral e escrito desse sistema” (Duarte, 2008, p. 17). Acrescentem-
se, ainda, as palavras de Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997) que defendem que este termo
designa “a progressiva consciencializacdo e sistematizacdo do conhecimento implicito no uso

da lingua” (p. 31).

Note-se que o conhecimento implicito precede sempre o conhecimento explicito (v. Figura 2)
e que a criancga, ao entrar no 1.2 CEB, ainda tem de percorrer um longo caminho, cabendo “a
escola enquadrar e potenciar esse novo patamar de desenvolvimento.” (Gongalves et al.,

2011, p. 11).

Face ao referido, entende-se por consciéncia linguistica “a capacidade que ultrapassa o
conhecimento intuitivo da lingua e que requer a consciéncia e o controlo de tarefas linguisticas
realizadas por nds ou por outros” (Sim-Sim, 1998, p. 215). A autora Inés Duarte destaca
também que a consciéncia linguistica € caracterizada “por alguma capacidade de

distanciamento, reflexdo e sistematizacdo” (Duarte, 2008, p. 18).

A propésito da consciéncia linguistica, sdo varios os autores (Duarte, 2008; Mateus & Villalva,
2007) que sublinham que esta envolve varias competéncias, tais como: a consciéncia
fonoldgica, a consciéncia morfoldgica, a consciéncia lexical, a consciéncia sintatica, a

consciéncia textual, a consciéncia pragmatica e a consciéncia semantica.
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Como o desenvolvimento linguistico da crianca passa, ndo sé pela apropriacdo do Iéxico que
faz parte do vocabulario da sua lingua, como também pela aquisicdo de “regras que permitem
combinar esses itens [lexicais] em cadeias frasicas” (Sim-Sim, 1998, p. 145), é relevante
focalizar a atencdo na consciéncia sintatica. Alguns autores debrucaram-se sobre esta
competéncia, na tentativa de a compreender, sendo um deles Gombert (1992). De acordo
com o autor citado, a consciéncia sintatica implica a reflexdo sobre a estrutura sintatica da
lingua e o controlo deliberado da sua aplicacdo. Realgca-se também a autora Inés Sim-Sim, que
considera que este tipo de consciéncia linguistica é “a capacidade dos falantes para proceder
a juizos sobre gramaticalidade de um enunciado e a sua corre¢do” (Sim-Sim, 1998, p. 241). Por
seu turno, na esteira de Barrera e Maluf (2003), a consciéncia sintatica consiste na habilidade
gue torna o individuo capaz de manipular mentalmente a estrutura gramatical de frases e

refletir sobre elas.

Perante o exposto neste subcapitulo em torno da consciéncia e conhecimento sintaticos,
considera-se que, subsequentemente, urge clarificar a forma como a consciéncia sintatica é
desenvolvida e avaliada, bem como as diferentes tipologias de atividades que possibilitem

essa mesma evolugdo.

1.3.1. BREVE PERCURSO DE AQUISICAO DA SINTAXE

Primeiramente, importa salientar que foram realizados varios estudos (Gombert, 1992;
Gongalves et al., 2011; Sim-Sim, 1998), nos quais foi observado que criangas entre os dois e
os trés anos ja eram capazes de corrigir os seus enunciados. Esta correcdo podera estar mais
ligada a intencdo comunicativa da criangca do que aos aspetos formais das frases que sdo
produzidas. Tal como é evidenciado por Gombert (2003), por volta dos seis anos de idade,
pode-se encontrar, no discurso da crianca, as primeiras evidéncias de um comportamento
realmente metassintatico, que envolve a capacitagdo da crianga para a correcao de frases

agramaticais.

Em concomitdncia com o exposto, a aquisicdo da Sintaxe torna-se clara, a partir do momento

em que no discurso da crianca emergem combinacdes de duas ou mais palavras em
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enunciados com sentido. Deste modo, o percurso que tem como ponto de chegada/alvo o
conhecimento sintatico, inicia-se bastante cedo e prolongar-se-a durante toda a infancia. O
conhecimento sintatico €, tal como outros conhecimentos relativos a linguagem, “apreendido
via exposicao e reflecte a grande capacidade da mente humana para descobrir regularizacées
e generalizar”. Este trajeto vai desde “a compreensdo e producdo de palavras isoladas” até a

“interpretacdo e construcao de frases de complexidade crescente” (Sim-Sim, 1998, p. 145).

Importa ter em consideracdo que o dominio das regras sintaticas ndo esta totalmente
desenvolvido a entrada do 12 CEB. Desta forma, urge conhecer os aspetos sintaticos que sdo
de aquisicdo precoce e os que sdo de aquisicdo tardia, tal como a tabela seguinte evidencia (v.

Tabela 1) (Gongalves et al., 2011; Sim-Sim, 1998).

Tabela 1

Aspetos linguisticos de aquisigdo precoce e de aquisi¢do tardia

Aspeto linguistico

Aspetos de aquisicdo precoce

Grupo Nominal

Concordancia verbal

Ordem de palavras

Aspetos de aquisicao tardia

Frases passivas

Frases complexas (subordinagdo e coordenacao)

Tipicamente, a partir dos cinco anos de idade, revela-se um desenvolvimento linguistico
preeminente, pois “as frases produzidas tornam-se mais longas; novas estruturas sintacticas
sdo produzidas e compreendidas; os constituintes sdo expandidos.” (Goncgalves et al., 2011, p.
11). Acrescente-se que por volta dos seis, sete anos, a crianga, para além de ja possuir um
conhecimento implicito que Ihe permite produzir e compreender variadissimos enunciados, é
também capaz de refletir sobre as estruturas da sua lingua, identificando e manipulando, de
forma deliberada, o uso das regras da gramatica, sendo esta capacidade, tal como
supramencionado, designada por consciéncia linguistica (Costa et al., 2017; Duarte, 2008;

Gombert, 1992).
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E j4 desde a fase em que a crianca usa apenas duas palavas que comegam as primeiras relagdes
sintaticas, sendo o Grupo Nominal, o primeiro nucleo a ocorrer. Seguem-se o Grupo Verbal e,
mais tarde, outros grupos como os Grupos Adverbiais, Preposicionais e Adjetivais e as
conjuncdes. Normalmente, “o0s grupos comecam a emergir a partir do nucleo, expandindo-se
posteriormente, pela associacdo de complementos, constituintes que os nucleos exigem, e
modificadores, constituintes que ndo sdo exigidos.” (Gongalves et al.,, 2011, p. 24).
Seguidamente, surgem os pronomes ténicos, como eu, tu, ele, e, sé depois, os pronomes
atonos, como me, te, lhe, que causam situacOes de duvida e de erro até ao final do 1.2 CEB ou

até mais.

No inicio do 1.2 CEB, os Grupos Nominais ainda apresentam uma estrutura muito simples e,
por essa razao, é relevante desenvolver atividades que estimulem a producdo de “Grupos
Nominais mais extensos, pela exploracdo de estruturas que integrem determinantes,
guantificadores, complementos e modificadores ndo oracionais (como os adjectivos) e
oracionais (como as oragoes adjectivas)” e, ainda, deve-se “estimular a producdo de Grupos
Nominais com diferentes nucleos (incluindo pronomes tdnicos e atonos), regulares e
irregulares quanto aos mecanismos de flexdao e a associacdo do pronome a forma verbal”

(Gongalves et al., 2011, p. 26).

Relativamente ao Grupo Verbal, este emerge partindo, normalmente, do nucleo do
predicativo da estrutura frasica e, progressivamente, vao sendo adicionados complementos e
modificadores. De facto, os Grupos Verbais apresentam alguma complexidade aquando da
associacao de verbos principais com verbos auxiliares e devido a variacdao do tempo, aspeto e
modo (Gongalves et al., 2011). Saliente-se que as principais dificuldades, do ponto de vista
sintatico, estdo ligadas as propriedades dos complementos do verbo, por exemplo, no caso
em gue o complemento é um Grupo Preposicional e podem classificar-se “em trés situagdes:

omissdo, adicdo e troca de preposicoes.” (Gongalves et al., 2011, p. 27).
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Outro aspeto linguistico de aquisicao precoce é a concordancia, conceito-base em Sintaxe, e,
em PE, esta relacdo de concordancia com o verbo é desencadeada pelo sujeito. Note-se que
as marcas de concordancia emergem, desde logo, nos primeiros anos de vida da crianca, ndo
obstante isso ndo significa que os mecanismos de concordancia estejam totalmente
desenvolvidos. Primeiramente, a crianga usa, de forma predominante, a 3.2 pessoa do singular
e, depois, vai adquirindo, de forma gradual, as especificidades morfoldgicas que estdo
inerentes as 1.2 e 2.2 pessoas gramaticais. Na tentativa de delinear um percurso de aquisicao,

criou-se o seguinte esquema (Costa et al., 2017; Gongalves et al., 2011; Sim-Sim, 1998) (v.

Figura 3).
3.2 pessoa do 1.2 pessoa do 2.2 pessoa do
singular singular singular
3.2 pessoa do 1.2 pessoa do 2.2 pessoa do
plural plural plural

Figura 3— Percurso de aquisi¢do relativo a concordancia

Acresce referir que os desvios ndo sdo muito frequentes, ocorrendo, numa fase inicial, ao nivel
das propriedades basicas da relacdo de concordancia. Existem, ainda, desvios que se
estendem pelo 1.2 CEB e até mais tarde e que estdo relacionados com o sujeito: concordancia
no singular com sujeitos compostos, concordancia com o constituinte plural em construgdes

partitivas e concordancia no singular com sujeitos plurais pés-verbais (Gongalves et al., 2011).

No que concerne a ordem de palavras, importa ter em consideracdo que o PE é uma lingua
SVO, mas existem muitas ocorréncias, como ja se referiu, nas quais as frases surgem em
ordem inversa. Relativamente ao desenvolvimento linguistico das criancas, sabe-se que estas
respeitam, precocemente, a ordem basica, no entanto, também utilizam outro tipo de ordem,

nomeadamente VS ou OVS.

Tal como suprarreferido, existem construcdes linguisticas que se podem assumir como um
fator de dificuldade no processo de compreensao por parte do ouvinte. De seguida, expdem-
se algumas dessas situacoes (Duarte, 2000; Duarte & Brito, 1996; Goncalves et al., 2011; Sim-
Sim, 1998):
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i) Ambiguidade do enunciado: pode ser lexical, consistindo na atribuicdo de significados
diferentes a mesma palavra, como no exemplo do vocabulo cadeira, que pode
designar uma peca de mobilidrio ou uma disciplina de estudo, e pode ser estrutural ou
sintatica, correspondendo a atribuicdo de estruturas diferentes a uma mesma
combinacdo de palavras, com consequéncias na sua interpretacao, tal como em 22a,
22b e 22c.

(22) (a) A professora pegou no aluno a chorar.
(b) A professora pegou no aluno que estava a chorar.
(c) A professora, a chorar, pegou no aluno.
Atente-se que a frase (22a) é ambigua, ja que se lhe podem atribuir, neste caso, duas
interpretagcGes distintas, como se observa em (22b) e (22c). Por conseguinte, é
exequivel inferir que o contexto é determinante para a correta interpretacao dos
enunciados.

ii) Operagbes de negacgdo na frase: varios estudos tém demonstrado que as frases que
contém operacdes de negacdo, necessitam de mais tempo para serem compreendidas,
tal como é evidenciado em (23 e 24).

(23) O Afonso ndo gosta de Matematica.
(24) 0O Jodo nunca diria que a professora nao aprecia atividades ao ar livre.

iii) Construcdo de passivas: por ser um tipo de frase que ndo ocorre de forma espontanea
e devido a sua complexidade de construcdo, causa mais dificuldades a crianca, como
se pode observar a seguir (25):

(25) (a) A turma entrevistou o Presidente da Junta de Freguesia.
(b) O Presidente da Junta de Freguesia foi entrevistado pela turma.
Tendo em consideracdo esta complexidade estrutural, as criangas “tendem a interpretar as
frases passivas como se fossem frases activas” (Gongalves et al., 2011, p. 33), isto §,
consideram que o primeiro Grupo Nominal da frase desempenha o papel de agente.
Neste contexto, importa mencionar que nem todas as estruturas que estao na forma passiva
apresentam o mesmo nivel de dificuldade de interpretacdo. Atente-se nos seguintes exemplos
(26 e 27):
(26) (a) A turma foi elogiada pela professora.
(b) A professora foi elogiada pela turma.

(27) (a) O livro foi lido pelo menino.
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(b) *O menino foi lido pelo livro.
No caso (26), esta-se perante uma passiva reversivel e, no exemplo (27), a estrutura apresenta
a forma de passiva ndo reversivel. Por norma, a frase passiva nao reversivel “apresenta menos
dificuldade de interpretacdo” (Gongalves et al., 2011, p. 34), ja que é mais simples para a
crianca compreender qual o papel desempenhado pelo livro e pelo menino, ou seja, quem leu
e quem foi lido, do que perceber quem elogiou e quem foi elogiado no exemplo (26), ja que

tanto a professora como a turma podem fazé-lo.

Em jeito de sintese, no decurso deste subcapitulo, exploraram-se situagGes cuja aquisicdo é
precoce, todavia, é pertinente referir que varios aspetos ainda ndo estdo totalmente
desenvolvidos a entrada no 1.2 CEB. Por conseguinte, torna-se necessario aclarar, tendo em
consideracao o referido percurso de aprendizagem da area da Sintaxe, que tarefas potenciam

o desenvolvimento e a avaliacdo da consciéncia sintatica, numa logica de progressao.

1.3.2. DESENVOLVIMENTO E AVALIACAO DA CONSCIENCIA
SINTATICA

Dedicando-se o presente subcapitulo ao desenvolvimento e a avaliacdo da consciéncia
sintatica, ha que salientar, numa primeira instancia, que se incidiu na aplicacdo de tarefas que
consistem no julgamento de frases, na correcdio de sequéncias agramaticais, no
completamento de frases, na categorizacdo de palavras e analogias sintaticas e na replicacdo
e localizacdo de erros (Barrera & Maluf, 2003; Duarte, 2008; Soares et al., 2004; Tunmer et al.,

1988).

Neste quadro, a autora Inés Duarte (2008) propde atividades que promovem o
desenvolvimento da consciéncia sintdtica, ndo recorrendo “a qualquer metalinguagem

|II

gramatical” (p. 40). Assim, salienta-se a manipulagdo de estruturas que implicam operacgées
de alargamento, de substituicdo, de reducdo, de segmentacdo e, também, de complexidade
sintatica. Em seguida, proceder-se-3 a clarificacdo dos contributos de cada uma das operacgées

supracitadas.
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No que concerne a manipulacdo que envolve alargamento, esta permite a sensibilizacdo dos
alunos para “as possibilidades oferecidas pela lingua de construir unidades sintacticas
progressivamente mais complexas” (Duarte, 2008, p. 40). Sugerem-se atividades, nas quais se
promove uma complexificacdo de constituintes, no sentido de formar enunciados
progressivamente mais longos, tendo em consideracdo a expansdo nos constituintes

principais e nos internos.

Relativamente a substituicdo, este tipo de operacao é fulcral “para a identificacdo de classes

de palavras, de constituintes e de fungdes sintacticas” (Duarte, 2008, p. 41).

A operacdo de reducdo “sensibiliza os alunos para os elementos nucleares da frase” (Duarte,
2008, p. 42), permitindo a distingdo entre os elementos essenciais para a gramaticalidade dos

enunciados (complementos) e os elementos acessérios (os modificadores).

A manipulacdo que envolve segmentacdo torna-se fundamental, ja que possibilita a
identificacdo dos constituintes da frase, operacdo essencial para a determinac¢do das fungdes

sintaticas que esses constituintes desempenham.

Para além do exposto, a operacdo de deslocagcdo também encerra em si importancia no que
diz respeito a identificacdo dos constituintes da frase e a determinacdo do papel do contexto

na selecdo da ordem adequada das palavras.

A ultima atividade proposta por Duarte (2008) tem que ver com a complexidade sintatica,
sendo que esta esta relacionada com a estimulacdo para a construcdo de frases complexas a

partir de frases simples, com recurso aos conectores adequados.

Evidenciadas que estdo algumas tarefas que contribuem para o desenvolvimento e para a
avaliacdo da consciéncia sintatica, torna-se importante perceber quais as interfaces da

consciéncia e do conhecimento sintaticos no que ao dominio linguistico concerne.
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1.4.  IMPLICACOES DO DESENVOLVIMENTO DA
CONSCIENCIA E DO CONHECIMENTO SINTATICOS NO
DOMINIO DA LINGUA

Neste subcapitulo, tentar-se-a perceber a interagdo entre a consciéncia e o conhecimento
sintaticos com o Léxico, a Leitura, a Escrita e a Oralidade. Existem varias pesquisas que
evidenciam a existéncia de uma correlacdo positiva entre a capacidade de refletir sobre a
estrutura sintatica de uma frase e o desempenho na compreensdo da Leitura e ao nivel da

escrita.

Tunmer (1990), citado por Viana e Teixeira (2002, p. 66), defende que o dominio sintatico
pode interagir, pelo menos a dois niveis, com o desempenho na Leitura, a saber: i) “nas
possibilidades de o leitor se automonitorizar na compreensdo do texto” e ii) “na facilitacdo da
descoberta e da apreensao de correspondéncias grafema-fonema que até entdo ignorava”.
Poder-se-ia elencar uma terceira interacdo, se se partir do principio de que uma ilocugdo nao
€ apenas um conjunto de significados dos elementos lexicais que a compdem (Gombert,
1992); entdo, o acesso ao significado necessita de uma articulagdo sintatica entre os
elementos lexicais isolados. Desta forma, pode-se afirmar que a area da Sintaxe desempenha

um importante papel na extracdo de sentido.

Acrescente-se, ainda, que Viana e Ribeiro (2020) defendem que tanto o conhecimento
morfoldgico como o conhecimento sintatico sdo relevantes para a aprendizagem da Leitura,
guer ao nivel da decodificacdo quer da compreensdo. Ora, para compreender um texto, o
leitor tem de acionar um conjunto de competéncias cognitivas e linguisticas (conhecimentos
sobre a Sintaxe e sobre os géneros textuais) e tem de convocar o seu conhecimento do mundo

(Costa et al., 2017; Viana et al., 2014).

Por conseguinte, varios estudos tém evidenciado esta relacdo entre o dominio da Leitura e a
area da Sintaxe. A titulo de exemplo, McGuinness (2004) indica que os maus leitores
apresentam défices de linguagem, nomeadamente ao nivel do vocabulario e do conhecimento
morfossintatico. De igual modo, uma investigacdo de Hulme e Snowling (2011) revelou que os

leitores que apresentam dificuldades ao nivel da compreensdo da Leitura, demonstram
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défices de linguagem, essencialmente ao nivel do vocabuldario e do conhecimento

morfossintatico.

Sabe-se que o conhecimento de vocabuldrio é “preditor de uma variedade de indices de
competéncia linguistica” (Viana et al., 2014, p. 33), sendo importante para a Leitura. No
entanto, o facto de ndo se conhecer o significado de uma palavra, principalmente se ela for
fulcral para a compreensao e ndo puder ser inferida a partir do contexto em que ocorre, pode
comprometer a compreensao global de um texto, ndo sendo, por isso, suficiente a posse de
um léxico diversificado. Conclui-se, deste modo, que é necessario que a crianca saiba as
combinacgGes possiveis e permitidas pela sua lingua. Melhor dizendo, é imprescindivel que a

crianca tenha um bom dominio de competéncias ao nivel morfossintatico.

Consegue-se, assim, compreender que o processamento sintatico desempenha um papel
importante, ja que o conhecimento que o leitor possui acerca das regras gramaticais da sua
lingua e das categorias sintaticas € acionado para atribuir significado tanto as ora¢gdes como
as frases. Depois de compreendidas, estas “sao integradas noutras oracdes e frases, gerando

uma interpretacdo local e global do texto” (Viana et al., 2014, p. 46).

Em jeito de sintese, Sim-Sim (2007) defende que

de entre os factores que afectam o nivel de compreensdo de leitura das criangas sdo de realgar o
conhecimento linguistico, particularmente a riqueza lexical e o dominio das estruturas sintacticas
complexas, a rapidez e a eficacia com que identificam palavras escritas, a capacidade para
automonitorizar a compreensao, o conhecimento que tém sobre o Mundo e sobre a vida e, muito

particularmente, sobre os assuntos abordados nos textos lidos (p. 6).

Atente-se, agora, que tanto para a producdo escrita como para a producdo oral, segundo
Levelt (1989), existem duas fases a considerar. Primeiro, acede-se “ao |éxico para nomear
conceitos, propriedades e relagées” (Costa et al., 2017, p. 429), mas, ainda ndo ha a ligacdo
com o contexto sintatico. Ora, para transmitir ideias coesas e coerentes, ndo é suficiente
aceder a itens lexicais, tal como concluido anteriormente; por isso é necessario, numa
segunda fase, dispor as palavras em sequéncias, ou seja, inseri-las em contextos
sintagmaticos, para que estabelecam relagcGes entre elas. Esta fase requer um conhecimento

ndo so do léxico, como também de processos morfossintaticos, uma vez que implica o uso de
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principios de ordenacdo de palavras, bem como o estabelecimento de relacbes de
dependéncia entre essas mesmas palavras. Portanto, tendo por base o conhecimento
implicito e os processos ja consignados, as estruturas formadas serdo compreensiveis. Se para
a producdo oral, estes processos ja sdo fundamentais, para a escrita ainda mais notoria é a

importancia, ja que este dominio implica o respeito por convencoes.

Destaque-se, assim, que o sucesso da escrita depende de varios fatores, sendo um deles a
capacidade de selecdo e de uso de estruturas sintaticas que sdo fundamentais para a criacdo

de unidades coesas e coerentes (Costa et al., 2017).

Desta forma, quando é solicitado a criangca que produza um discurso escrito ou oral, o
conhecimento intuitivo desta relativo ao léxico e as estruturas sintaticas é desafiado. Porém,
é fulcral que a crianca consiga aceder ao conhecimento linguistico que tem de forma
consciente e reflexiva, experimentando diferentes combinacdes e aliando o significado a

Sintaxe.

A consciéncia sintatica e o desenvolvimento do conhecimento sintatico interagem, também,
com o desenvolvimento da escrita compositiva e o conhecimento dos géneros discursivos que
impliquem a elaboracdo de explicagcOes e a apresentacdo de argumentos, pois favorecem o
desenvolvimento do conhecimento sintatico-semantico de estruturas sintaticas complexas

(Costa et al., 2017).

Em sumula, explanaram-se as implicagdes da consciéncia e do conhecimento sintaticos no
dominio linguistico, nomeadamente, na Leitura, no Léxico e na Escrita. Torna-se imperioso,
neste contexto, destacar, seguidamente, que metodologias de ensino pela descoberta estdo
ao servico do ensino da gramatica com vista ao desenvolvimento da consciéncia e do

conhecimento linguisticos.

1.5. METODOLOGIAS DO ENSINO DA GRAMATICA

O ensino da gramatica desempenha um papel de extrema importédncia, uma vez que a lingua
se assume como uma “ferramenta” de comunicacdo constituida por regras gramaticais que

permitem aos falantes comunicarem entre si.
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Tendo em consideracdo a premissa anterior, Silva (2006) refere que

a aprendizagem de uma lingua ndo pode dispensar o dominio da gramatica, ensinar e aprender portugués é ajudar a conhecer e a

compreender a estrutura e os usos da lingua, no sentido do seu conhecimento explicito e da sua utilizagdo instrumental (p. 34).

A normatividade associada a gramatica poderd ter como justificacdo o papel que este dominio
tem vindo a ocupar nas aulas de Portugués, muitas vezes, ligado a memorizacdo de regras
(Duarte, 2011), uma vez que é estruturada a partir de métodos dedutivos, encarando-se a

gramatica como algo imutavel, ensinada de forma tradicional (Xavier, 2013).

Nesta o6tica, o método privilegiado para o ensino deste dominio é o expositivo, no qual o
professor expde o conteudo, “por vezes de forma descontextualizada, e fornece a regra. O
aluno limita-se a registar as indicagGes do professor e a realizar as fichas de exercicios feitas
pelo docente ou disponiveis no manual” (Xavier, 2013, p. 141). Assim, tal como refere a
autora, a “rotina é desmotivante e ndo mostra a importancia do dominio da gramatica de uma

lingua” (p. 141).

Perante este cenario, é perentdrio encarar a lingua como objeto de ensino e de aprendizagem,
abrindo espaco nas aulas para uma intervencdo direcionada para o desenvolvimento da
consciéncia linguistica do aluno, o que permitira, certamente, o emergir de conhecimentos

mais solidos.

No final dos anos setenta e oitenta, em Portugal, assistiu-se ao surgimento de novas propostas
no ambito do ensino da Gramatica, que tinham como principal objetivo alertar para a
necessidade de reflexdo sobre a forma como a gramatica devia ser ensinada (Duarte, 1992;
Silvano & Rodrigues, 2010). Expéem-se, de seguida, duas metodologias de ensino da
gramatica, e a proposta de articulagdo entre ambas, que foram utilizadas pela mestranda ao
longo da sua pratica educativa, durante o estagio e, também, particularmente nas

intervencoes do projeto desenvolvido (Capitulo 4).

Laboratdrio Gramatical

Uma metodologia de ensino de gramatica que tem revelado bastante eficacia, no sentido de

contribuir para a aprendizagem significativa e para o desenvolvimento da consciéncia
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linguistica, é aquela que envolve a oficina gramatical (Duarte, 1992). Ora, Duarte propds o
conceito de laboratério gramatical, tendo como objetivo desenvolver a consciéncia e o
conhecimento linguisticos. Esta aprendizagem pela descoberta apresenta multiplas vantagens
didaticas, pois promove a descoberta e a explicitacdo de regras de funcionamento da lingua,

levando os alunos a construir de forma ativa o conhecimento explicito da mesma.

Concomitantemente, o laboratoério gramatical € um dispositivo didatico que prima por uma
abordagem por descoberta, isto €, partindo dos conhecimentos gramaticais intuitivos do
aluno, adota-se um percurso de (re)descoberta e de explicitacio de conhecimentos

gramaticais.

Desta forma, o trabalho reflexivo e sistematico que parte do conhecimento intuitivo do aluno
e da sua consciéncia linguistica, rege-se pelos principios do método cientifico, ou seja, o aluno
assume o papel de investigador, aprendendo através da descoberta e do olhar atento e
curioso. Ao longo deste percurso de mobilizacdo da lingua, o aluno, como se de um trabalho
experimental se tratasse, é desafiado a observar os dados, a detetar regularidades, a formular
e testar hipoteses. Logo, o laboratdrio gramatical afigura-se na aula de Portugués como uma
forma de proporcionar oportunidades para a reflexdo sobre a lingua, experimentando e

manipulando as diversas estruturas desta.

Destaque-se que Duarte (2008) explana as varias etapas inerentes a construgcdo de um
laboratdrio gramatical, tais como: i) apresentacdo de um problema; ii) observacdo de dados e
identificacdo de padrdes comuns; iii) formulacdo de hipoteses; iv) testagem das hipoteses;
validacdo das hipdteses; v) exercitacdo e avaliagcdo. Neste quadro, pode afiangar-se que esta
metodologia traca um percurso de aprendizagem indutivo, o qual possibilita, para além da
consciencializacdo do rigor e do contacto com o método cientifico, a construcdo reflexiva,
objetiva e estruturada-de uma consciéncia do conhecimento acerca da lingua (Silvano &

Rodrigues, 2010), partindo do seu conhecimento intuitivo e da sua gramatica implicita.

Pedagogia dos Discursos

Uma das metodologias defendidas por Joaquim Fonseca e Fernanda Irene Fonseca privilegia

uma pedagogia centrada nos textos/discursos. Assim, a Pedagogia dos Discursos consiste na
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exploracdo das coordenadas enunciativo-pragmaticas que caracterizam os usos linguisticos,
tendo em conta que os discursos se organizam “tanto ao nivel microestrutural como ao nivel
macroestrutural, segundo principios idiomaticos, préprios de cada lingua” (Fonseca, 1992, p.
237). Esta pedagogia permite que se abordem conteldos gramaticais contextualizados e que
se analise a linguagem através do seu funcionamento nos textos, evitando que o ensino da
gramatica se traduza pela analise de frases e palavras isoladas, que ndo tenham qualquer uso,

nem constituam uma aprendizagem significativa para o aluno (Costa, 2016).

Articulagdo da Pedagogia dos Discursos com o Laboratorio Gramatical

Em 2010, Silvano e Rodrigues propéem a articulacdo entre o Laboratério Gramatical e a
Pedagogia dos Discursos, pois compreende-se que as metodologias isoladas permitem
desenvolver diferentes capacidades nos alunos, mas as “duas vias trabalhadas separadamente
ndo esgotam todas as potencialidades que proporcionam se articuladas numa estratégia

conjunta” (Silvano & Rodrigues, 2010, p. 282).

Deste modo, o que se pretende é a articulacdo do estudo da gramatica com o do
funcionamento do texto/discurso, de modo a proporcionar aos alunos a problematizacao, a
experimentacdo, a analise, a demonstracdo, a aplicacdo, entre outros, através de unidades
didaticas que promovam a reflexao linguistica. Um dos objetivos desta articulacdo é que os
alunos sejam capazes de transferir os conhecimentos gramaticais para uma atividade de
escrita, com a consciéncia de utilizacdo de recursos da lingua e das normas alusivas ao

funcionamento e organizacao dos discursos (Silvano & Rodrigues, 2010).

Em suma, para um ensino e aprendizagem da gramatica que promova aprendizagens
significativas assume-se proficuo recorrer as possibilidades pedagoégicas de ambas as
metodologias expostas anteriormente. Por um lado, a Pedagogia dos Discursos permite
desenvolver a capacidade ligada ao dominio da atividade discursiva (Silvano & Rodrigues,
2010). Por outro lado, e de acordo com os mesmos autores, com o laboratério gramatical,
instiga-se o “dominio do conhecimento explicito e sistematizado da estrutura e do
funcionamento da lingua, através da consciencializacdo das regularidades” (p. 282). Esta

imbricacdo é muito rica, pois pretende a mobilizacdo dos conhecimentos gramaticais
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construidos para o trabalho sobre o texto, no fundo “transfer of grammatical knowledge into

written outputs” (Myhill et al., 2012, p. 142).

1.6. REFLEXAO DE CAPITULO

O presente capitulo assume-se como fundamental para este Relatério, uma vez que através
dele se apresentam reflexdes imprescindiveis para o desenvolvimento do projeto de
investigacdo, funcionando como alicerce, ndo so para o ultimo capitulo deste Relatério, como
também para a pratica educativa da professora em formacao, na area de Portugués, ja que,
tal como espelhado nas paginas precedentes, o desenvolvimento da consciéncia e do
conhecimento sintdticos e a utilizagdo de uma metodologia que preze a reflexdo
metalinguistica e o ensino por descoberta revestem o aluno de uma mestria em organizar e
encadear as palavras de acordo com as regras do seu sistema linguistico, conhecendo

explicitamente essas regras e refletindo acerca das mesmas.

Constatou-se que a consciéncia sintatica se relaciona, por exemplo, com o Léxico e com o
desempenho dos alunos ao nivel da Leitura e da Escrita, sendo a aula de Portugués uma
oportunidade impar para explorar estas relagbes e como estas podem potenciar

aprendizagens significativas ao nivel do conhecimento linguistico explicito.

Atualmente, e procurando contrariar uma visdo tradicional, o professor de Portugués deve
optar por uma abordagem de carater indutivo, com vista ao desenvolvimento dos alunos a

nivel comunicativo e reflexivo, permitindo que estes, com o auxilio do professor, sejam
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capazes de formular hipdteses e de construir o seu conhecimento gramatical explicito.
Pretende-se ensinar Gramatica, ndo de uma forma isolada da Oralidade, da Leitura e da
Escrita, mas tendo como foco as metodologias de ensino da Gramatica como aspeto nuclear,
gue possibilitem a mobilizacdo de conhecimentos para os restantes dominios do Portugués e
gue permitam a reflexdo metalinguistica e o sublinhar da importancia do conhecimento

gramatical, enquanto componente auténoma.

No capitulo subsequente, serdo apresentados os contextos educativos da PES, dando-se conta
da caracterizacdo do Agrupamento de Escolas, da escola dos 1.2 e 2.2 CEB e, por fim, das

especificidades de cada turma em que se desenvolveu a intervencdo educativa.
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2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA
PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

Abre-me e l1é-me.

Devagar e também furiosamente.
Como quem ama.

Em troca, poesio-te.

(Magalhaes, 2016, p. 6)

Ao abrir e ao ler as paginas, a diferentes ritmos e intensidades, daquela que foi a histéria
vivenciada na escola, na qual a professora em formacao realizou a PES, este espaco educativo,
tal qual a fruicdo de um livro, poesiou o percurso experimentado pela mestranda, através de

paginas de sorrisos, de ensinamentos e de sentimentos.

De forma a conferir relevancia a este percurso, o presente capitulo incidird sobre a
caracterizagdo dos contextos, nos quais se desenvolveu a PES. Esta caracterizagao explana as
caracteristicas do Agrupamento e da escola e as especificidades das trés turmas com as quais

a mestranda teve a oportunidade de partilhar conhecimentos e afetos.

Importa destacar que as paginas seguintes sdo muito relevantes, para que as opgodes
metodoldgicas tomadas pela professora em formacdo, aguando das planificagbes, sejam

compreendidas e contextualizadas.

Neste quadro, urge reconhecer que o conhecimento do professor abarca, segundo Shulman
(1986), trés categoriais: o conhecimento do contelddo, o conhecimento pedagdgico e o
conhecimento do contexto. No presente capitulo, focalizar-se-a o olhar no conhecimento do
contexto que interage com os outros tipos de conhecimento e que se torna imprescindivel
para que se reconhega o contexto em que o professor se forma e movimenta. Desta forma,
compreende-se que o conhecimento do professor “depende, acima de tudo, de um contexto

de acgdo, que exige constantes actualiza¢Ges e adaptacdes” (Cunha, 2008, p. 63).
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Concomitantemente, neste capitulo, far-se-3, primeiramente, a caracterizacdo do
Agrupamento de escolas e da escola onde foi realizada a pratica da professora em formacao
e, posteriormente, explanar-se-3o as especificidades de cada turma, bem como os recursos
disponiveis e as relacdes estabelecidas. Por fim, realizar-se-a uma reflexdo acerca dos pontos

mencionados.

2.1 O AGRUPAMENTO DE ESCOLAS E A ESCOLA

O Agrupamento de Escolas (AE), instituicdo publica de ensino, tutelada pelo Ministério da
Educacdo, pertence ao distrito do Porto, que recebeu a mestranda ao longo deste ano letivo,
dispunha de uma oferta formativa que se estendia desde a Educacdo Pré-Escolar até ao 3.2
CEB, sendo que no 2.2 CEB existiam duas turmas de Ensino Artistico Especializado. Assim, este
Agrupamento era constituido por quatro escolas, sendo que a professora em formacao foi
acolhida na escola sede deste Agrupamento. Para além do exposto, apresentava, de acordo
com o Regulamento Interno (RI), Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA), que

funcionavam num Estabelecimento Prisional do Grande Porto.

Em termos geograficos, a escola localizava-se, tal como anteriormente mencionado, no
distrito do Porto e no concelho de Matosinhos, destacando-se, neste concelho, a forte
tradicdo na area da pesca. No que aos aspetos socioculturais concerne, importa mencionar
gue este concelho se deparava com uma heterogeneidade de culturas e de saberes e com
desigualdades econdmicas, sociais e culturais bastante acentuadas, que estavam refletidas na
populagdo discente do Agrupamento. Assim, este Agrupamento integrava o programa
Territério Educativo de Intervencdo Prioritaria 3 (TEIP 3), desde 2007/08 (Projeto Educativo,
2021-2025). A maior preocupacdo deste AE estava na promogdo a todos os alunos de uma
aprendizagem significativa (Projeto Educativo, 2021-2025), aspeto que é preconizado pelo
documento do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Martins et al., 2017),
pois este defende que a escola é o lugar, “enquanto ambiente propicio a aprendizagem e ao
desenvolvimento de competéncias, onde os alunos adquirem as multiplas literacias que
precisam de mobilizar” (p. 7). Compete a escola, tendo em consideracdo o mencionado,
reajustar-se face as exigéncias do mundo atual, no sentido de garantir a ambicionada

educacdo significativa para todos.
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Em concomitdncia com o exposto no paragrafo anterior, o AE tinha, de acordo com o Projeto
Educativo (PE) (Projeto Educativo, 2021-2025), cerca de 1500 alunos, sendo que estes estavam
inseridos num contexto socioeconémico que demonstrava notaveis assimetrias, ja que existia
um numero elevado de alunos institucionalizados e, em média, mais de 45% dos alunos eram
subsidiados pela Acdo Social Escolar (A.S.E.). O Agrupamento contava com alunos de mais de

vinte nacionalidades diferentes, correspondendo a 10% da populacdo discente.

Note-se a relevancia da andlise do PE, que se assume como um documento estruturante da
identidade do Agrupamento (Carvalho & Diogo, 1999) e “como ordenador de toda a vida
escolar, dotando-a de coeréncia e de uma intencionalidade clara” (p. 52), uma vez que se
constrai através das praticas educativas que se realizam com os alunos, tanto na sala de aula

como fora desta.

No que diz respeito aos Recursos Humanos, o Agrupamento dispunha de uma equipa da qual
faziam parte Assistentes Operacionais, Educadores de Infancia, Técnicos Administrativos e
Técnicos Superiores (trés psicélogas, uma assistente social, duas educadoras sociais e dois
animadores), Professores dos trés ciclos de ensino e Professores das Atividades de
Enriquecimento Curricular (AEC) que colaboravam de forma incessante. Saliente-se, ainda,
que a maioria dos professores pertencia ao quadro de escola e estes docentes ja somavam
muitos anos de servico, tendo, por isso, uma vasta experiéncia pedagdgica. O trabalho
pedagdgico era organizado, na Educacdo Pré-Escolar, pelo Departamento do Pré-escolar, no
1.2 CEB, pelos Conselhos de ano e, nos 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico, pelas Equipas

Educativas.

No que as parcerias e aos recursos da comunidade diz respeito, eram muitas as instituicdes
gue contribuiam para dar corpo ao que este AE defendia — formar cidaddos com competéncias
cientificas e sociais que lhes possibilitem adotar uma postura critica, reflexiva, consciente e
responsavel, face aos desafios atuais —, tais como a Camara Municipal de Matosinhos, a Escola
Superior de Educacdo do Porto, os Bombeiros, a Protecdo Civil, a Associacdo para o
Desenvolvimento Integrado de Matosinhos (ADEIMA), a Matosinhos Sport, a Cruz Vermelha,

entre muitas outras.
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Em termos da organizacdo dos espacos da escola sede, importa destacar a qualidade das
infraestruturas, que proporcionavam um espaco acolhedor, bastante iluminado e propicio a
aprendizagem. A escola descrita possuia varios servigos, entre eles, a Reprografia/Papelaria,
o Bufete, o Refeitdrio, a Biblioteca Escolar e os Servigcos de Acdo Social Escolar. Uma nota de
destaque para a Biblioteca Escolar, espaco que por si sé era inspirador e convidativo, ja que
era ampla e tinha areas especificas para os momentos dedicados a Hora do Conto, para o
estudo auténomo dos alunos e para a leitura e consulta de livros. De realcar que a Biblioteca
dispunha de um acervo bibliografico bastante rico e de equipamentos tecnolégicos, como
computador, projetor e colunas. A mestranda, aquando do periodo da sua PES, teve o
privilégio de observar e participar em varios momentos de dinamiza¢do da Hora do Conto com
os alunos do 1.2 CEB. Os alunos e a formanda puderam viajar por obras como Desculpa... Por
Acaso és Uma Bruxa?, de Emily Horn, As gravatas do meu pai, de Pedro Seromenho, Os ovos
misteriosos, de Luisa Ducla Soares, entre outras histérias de encantar. Apds estes momentos,
os alunos eram convidados a realizar sempre alguma atividade como, por exemplo, ilustrar a
parte da histéria que mais apreciaram ou recriar, plasticamente, uma gravata para oferecer
no Dia do Pai. Estes momentos, repletos de magia, de sorrisos, de musica e de aprendizagem,
constituiram-se como imprescindiveis para a mestranda, pois experimentaram-se técnicas de
mediacdo da leitura, partilharam-se aspetos da vida quotidiana dos alunos no cruzamento
com os livros e apuraram-se as competéncias essenciais da leitura e da compreensao de obras

literarias.

Relativamente aos projetos e clubes, estes destinavam-se ao desenvolvimento das
capacidades dos alunos e ao enriquecimento e refor¢o das aprendizagens. Tomem-se como
exemplos o Apoio Educativo/Grupo de Intervencado para o Sucesso (AE/GIS), o projeto Biblio+,
o projeto “Matemagicar”, o Clube de Leitura e os projetos de Autonomia e Flexibilidade

Curricular que promoviam o sucesso escolar.

2.1.1. 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO: A TURMA DO 3.2 ANO
DE ESCOLARIDADE

A turma do 3.2 era composta por 21 alunos, sendo oito do sexo masculino e 13 do sexo

feminino. Relativamente as faixas etarias, a maior parte tinha oito anos, embora existissem
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dois alunos com nove anos. Note-se que ndo existia nenhum aluno com Necessidades
Adicionais de Suporte (NAS). De uma forma geral, o grupo é oriundo de familias de um nivel
socioecondmico médio, sendo que nove alunos recebiam apoio escolar (quatro do escaldo A
e cinco do escaldo B). Importa, ainda, referir que os Encarregados de Educacao, na sua maioria,
eram trabalhadores por conta de outrem, apresentando, exceto num caso, habilitacdes

académicas equivalentes ou superiores ao terceiro ciclo do ensino basico.

Este grupo, de maos dadas ha trés anos, esbogou, todos os dias, um sorriso contagiante para
reconfortar, proferiu uma palavra amiga para amparar e deu um carinho terno para apoiar,
da forma que s as criangas o sabem fazer. Um grupo que, em termos comportamentais e
atitudinais, se revelou bem-educado e de facil relacionamento, uma vez que os alunos eram
atenciosos, amigos do outro e de uma entreajuda sem igual. Tome-se como exemplo o facto
de auxiliarem os colegas que tinham mais dificuldades na realizacdo de uma tarefa.
Relativamente ao nivel cognitivo, a turma descrita era recetiva a aprendizagem,
demonstrando curiosidade e espirito de iniciativa na hora de saber mais. Alguns exemplos que
comprovam o referido sdo o questionamento a professora em formacdo sobre como
poderiam descobrir mais curiosidades sobre determinado tema; a procura de informacgdes nas
enciclopédias; o uso dos materiais da sala de aula, de forma autdnoma, com vista a resolucdo
de um problema; e a sugestdo de temas de exploracdo em aulas subsequentes, relacionados
com experiéncias que os alunos vivenciaram no seu quotidiano e que gostavam de transportar

para a sala de aula.

Apds uma consulta cuidada do Plano de Atividades da Turma (PAT), aliada a observacdo direta
e participante da mestranda, compreendeu-se que as metodologias e as estratégias utilizadas
foram diversificadas, tendo o aluno um papel ativo e central no seu préprio processo de
aprendizagem. Ademais, a Professora Titular selecionou e ajustou, ao longo da PES, varias
estratégias e atividades, no sentido de promover a aprendizagem dos alunos, a motivacdo do
grupo e a cidadania de todos. Tome-se como exemplo as tarefas didrias que eram atribuidas
ao ajudante do dia, funcdo que todos os alunos almejavam, ja que tinham um papel ativo na
vida da sala de aula, transportando consigo importantes valores, como a entreajuda, o espirito

critico, a valorizacdo do “eu” e do “outro”, entre outros. Ainda a acrescentar que tudo o que
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era decidido na sala de aula teria sido, anteriormente, negociado com os alunos, para que

estes sentissem que tinham voz no processo de ensino-aprendizagem.

Para além do exposto, na area do Portugués, foram dinamizadas atividades, essencialmente,
de promoc¢do da escrita, como a ‘Escrita Criativa’ e os ‘Campedes da ortografia’.
Semanalmente, os alunos assistiam a Hora do Conto, promovida pela Biblioteca Escolar,
constituindo-se estas atividades como momentos pertinentes e propiciadores de
aprendizagens. Na area da Matematica, esta turma destacava-se pelo desenvolto calculo
mental, mas, por outro lado, apresentava algumas dificuldades na resolugdo de problemas e
na execucdo do algoritmo da subtracdo com reagrupamento. Nesta area, a Professora Titular
promoveu o contacto com materiais manipuldveis, estruturados e nao estruturados,
apresentou variadissimos desafios matematicos e jogos que promoveram o célculo mental e
o raciocinio matematico e, ainda, ligou os conteldos matematicos com o quotidiano dos
alunos, para que estes conseguissem perceber a sua aplicabilidade e utilidade na vida. No que
concerne ao Estudo do Meio, este grupo era muito curioso, participativo e interessado,
principalmente, quando os contetddos eram abordados sob a forma de cancdo, devido a sua

vertente mais ludica, ou quando se realizavam experiéncias laboratoriais.

Ademais, é relevante evidenciar que, relativamente ao espaco educativo, a sala, inicialmente,
estava disposta em formato de semicirculo e tinha duas filas, com duas mesas em cada fila,
no interior desse semicirculo. Posteriormente, a organizacdo das mesas e das cadeiras sofreu
uma alteracdo, tendo em conta a diminuicdo do nivel de aten¢do dos alunos, passando as
mesas e as cadeiras para uma disposicao em filas e colunas. Os lugares dos alunos foram
definidos pela Professora Titular, tendo por base as caracteristicas dos mesmos e o
aproveitamento escolar destes. A sala possuia um projetor, um quadro branco, que tanto
servia para escrever como para projetar e que era adaptavel a estatura dos alunos, um
computador na secretdria da professora e colunas, o que facilitou a utilizacdo das tecnologias
de informacdo em todas as componentes do curricul com o recurso a PowerPoints, a videos,
a jogos virtuais, a musicas e a animacgdes. A acrescentar que a sala contava com armarios,
numa das laterais, que se destinavam a arrumacao dos materiais dos alunos e da professora

e, ainda, um lavatério. Pelas paredes da sala e da biblioteca foi sendo afixada uma variedade

62



de trabalhos realizados pelos alunos, que contribuiram para um maior e vincado empenho na

realizacdo destes que, posteriormente, iriam ser expostos para toda a comunidade educativa.

Salvaguarde-se, ainda, a organizacdo e a importancia do espaco exterior na vida escolar dos
alunos, onde estes brincavam, choravam, sorriam e aprendiam. Este espago era amplo,
contendo areas especificas para a pratica de desportos como futebol, andebol e basquetebol;
para corporizar verbos como escorregar e brincar, tendo dois escorregas e outros desafios
incorporados; e para perder o rumo, como era o caso do labirinto. O piso do espaco exterior
era cimentado e apresentava poucas areas verdes, notando-se que foi construido numa légica
empresarial e pouco ludica, sendo escassos os desafios para os alunos. Face ao exposto,
sublinhe-se que é imperioso o aproveitamento das potencialidades do exterior para construir
conhecimento e permitir que tanto o cérebro como o corpo colaborem no processo de ensino

e de aprendizagem (Neto, 2020).

Relativamente a interacdo pedagdgica professor-aluno, ha que destacar o reforgo positivo que
a Professora Titular dava aos alunos, através de frases de incentivo, promovendo a autoestima
e a autoconfianca. O objetivo final era que os alunos tivessem a capacidade de transmitir o
que pensam de forma coerente e assertiva, expressando-se livremente, sem medo de errar e
das consequéncias que dai podiam advir. Um clima aberto ao didlogo, a negociacdo e a
criatividade, no qual as diferencas individuais se tornaram pontos-chave na construcdo de

conhecimento.

2.1.2. 2.2 CICLO DO ENSINO BASICO: A TURMA DO 5.2 ANO
DE ESCOLARIDADE

A turma do 5.2 ano de escolaridade era composta por 19 alunos, sendo 10 deles do sexo
masculino e os restantes nove do sexo feminino. Relativamente ao estabelecimento de ensino
frequentado no ciclo anterior, 17 alunos tinham frequentado a Escola sede do Agrupamento
e quatro tinham realizado o 1.2 CEB noutra escola, também esta pertencente ao AE. Em
relacdo a faixa etdria, a maioria tinha 10 anos, existindo, no entanto, uma aluna com 11 anos
e um aluno com 13 anos. No que concerne aos apoios econdmicos, 12 alunos, ou seja, mais

de metade da turma, usufruia de apoio social (seis do escaldo A e seis do escaldo B).
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No que respeita as Necessidades Adicionais de Suporte, existiam, na turma em questdo, dois
alunos com Medidas de Suporte a Aprendizagem e Inclusdo (MSAI), beneficiando de medidas
universais e seletivas. Esses alunos usufruiram de adaptac¢ées curriculares nao significativas,
apoio psicopedagogico, antecipacdo e reforco das aprendizagens. A turma contava, ainda,
com uma aluna com diagndstico de hiperatividade e défice de atencdo, apresentando,
iniUmeras vezes, comportamentos perturbadores e instaveis. Esta aluna batia nos colegas,
ofendia-os verbalmente e demonstrou, inUmeras vezes, desinteresse pelas atividades
propostas pela Professora Titular. Esta sempre tentou ajudar a aluna, motivando-a para a
realizacdo das tarefas e resolvendo os conflitos, de forma apaziguadora. Além disso, existiam
sete alunos que frequentavam o GIS as disciplinas de Portugués e de Inglés e seis alunos

frequentavam o GIS a Matematica.

No tocante ao comportamento geral dos alunos desta turma, nas aulas de Histéria e Geografia
de Portugal, nas quais a mestranda desenvolveu a sua pratica pedagogica, este revelou-se
razodvel, uma vez que o grupo era bastante conversador e desrespeitador de algumas regras
de sala de aula. Contudo, existiram alguns alunos que revelaram bom comportamento,

empenho e interesse pelas atividades desempenhadas na sala de aula.

Quanto as interagGes aluno-aluno, o espirito colaborativo e a empatia ndo fizeram parte de
muitos momentos, pois ocorreram varios problemas de indole atitudinal com uma aluna que
apresentava hiperatividade e défice de atencdo, tal como ja referido. Acrescente-se que a
turma apresentava dificuldades em aceitar alguns comportamentos desta aluna e, muitas

vezes, surgiram casos de indisciplina.

No que respeita ao espago educativo, os alunos tinham aulas sempre na mesma sala, sendo
que esta possuia um projetor, um quadro branco, que funcionava como tela para projecdes e
para escrever, um computador fixo e colunas. As mesas encontravam-se dispostas em filas e
colunas e os alunos ocupavam os lugares definidos pela Diretora de Turma. A parede do fundo
da sala era destinada a exposicao de trabalhos elaborados pela turma ao longo do ano letivo,
despertando nos alunos motivacdo e empenho aquando da realizacdo dos trabalhos, pois
existia a possibilidade de serem destacados na sala de aula, bem como construindo um
sentimento de pertenca e de valorizacdo pelas tarefas elaboradas (Arends, 1995). Em relacdo
a parede lateral, esta era composta por janelas que se estendiam desde o teto até ao chdo e,
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como a luz natural refletida limitava a visdo dos alunos para o quadro, a luz artificial era

recorrentemente usada.

2.1.3. 2.2 CICLO DO ENSINO BASICO: A TURMA DO 6.2 ANO
DE ESCOLARIDADE

A turma do 6.2 ano de escolaridade, na qual a mestranda realizou a PES, na disciplina de
Portugués, era constituida por 21 alunos, sendo que 10 eram do sexo masculino e 11 do sexo
feminino. Relativamente a faixa etaria, metade dos alunos tinha 11 anos, sendo que existiam

sete alunos com 10 anos e trés alunos com 12 anos.

Analisando, de forma atenta, a Grelha de Caracterizagdo da Turma, verificou-se que dois
alunos eram beneficidrios da A.S.E. (escaldo A). Nesta turma, existia um aluno com
Necessidades Adicionais de Suporte, nomeadamente medidas seletivas, pertencendo, assim,
ao GIS a Portugués, a Matematica e a Inglés. Existiam mais trés alunos sinalizados para apoio
a Portugués, quatro para a disciplina de Matematica e mais um para a disciplina de Inglés. Em

contrapartida, sete alunos pertenciam ao Quadro de Exceléncia da Escola.

Aliando a analise da Grelha de Caracterizacdo da Turma a observacdo realizada pela estagiaria
nas aulas de Portugués, pode afiangar-se que a turma era bastante participativa, mostrando
gosto por aprender e vontade de participar em projetos e dindmicas potenciadoras de novos
conhecimentos, como foi o caso do projeto de autonomia e flexibilidade curricular Coragéo
azul, em que foram notdrios o interesse e a participagdo ativa dos alunos. Para além do
exposto, os alunos demonstraram respeito pelas regras de funcionamento da sala de aula,
nomeadamente na tomada de vez e na audicdo atenta do outro. A interacdo professor-aluno
era bastante significativa, pois a Professora Titular escutava, cuidadosamente, o discurso de
cada aluno, tendo sempre em ateng¢do as mensagens inerentes a comunica¢do nao verbal.
Esta ligacdo, que ja contava com dois anos, devia-se ao facto, também, da Professora Titular
ser Diretora de Turma deste grupo. Assim, a aten¢do ao outro foi uma premissa que esteve

presente em todas as aulas.
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De salientar que os professores do 2.2 CEB estavam organizados em Equipas Educativas
coordenadas pelo Coordenador de Departamento, pelos Coordenadores de Ano, pelos
Representantes de disciplina e por um dos Diretores de Turma, que, por sua vez, tém um
Coordenador dos Diretores de Turma. Estas Equipas Educativas funcionavam como uma
pequena unidade de gestdo intermédia, em que cada uma delas tinha um tema norteador do
trabalho desenvolvido ao longo do ano com um conjunto de turmas do 2.2 CEB. Esta dindmica
possibilitava uma efetiva cooperacao entre os professores e os alunos e promovia um trabalho

colaborativo entre pares (professores) (Diogo & Vilar, 1999).

No que concerne ao espago educativo, atente-se que a turma tinha uma sala a ela destinada,
tal como a turma do 5.2 ano, o que possibilitou a exposicdo, nas paredes, de trabalhos
realizados pelos alunos. A sala da turma do 6.2 ano possuia um computador na mesa da
professora e colunas, um projetor e um quadro branco que tinha uma dupla fungdo, pois
servia para escrever e para projetar. As mesas estavam dispostas em filas e colunas, tal como
acontecia na maioria das salas destinadas aos 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico. Os lugares
ocupados pelos alunos foram definidos pela Diretora de Turma e, sempre que algo assim o
justificasse, eram alterados. A acrescentar que uma das paredes da sala de aula era composta
por janelas que se estendiam desde o teto até ao chdo e, como a luz natural refletida limitava

a visdo dos alunos para o quadro, a luz artificial era recorrentemente usada.

2.2, REFLEXAO DE CAPITULO

A partir do que foi evidenciado, pode afirmar-se que a professora em formacdo se encontrou
munida de um substancial conhecimento do contexto, advogado por Shulman (1986), que se
afigurou como preponderante para o desenvolvimento e a adequacdo da pratica educativa,
aspeto que estara plasmado no capitulo subsequente. A acrescentar que, para além do
referido conhecimento, a formanda vivenciou os contextos como se de uma segunda casa se
tratasse, pois as relagcGes estabelecidas foram verdadeiramente enriquecedoras e genuinas,

sendo a cooperac¢do a palavra de ordem.

Importa salientar que, através desta apresentagdo do contexto educativo, reforgou-se a

premissa de que a escola é muito mais do que um espaco fisico. A escola encerra em si
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multiplas oportunidades e competéncias para formar alunos criticos, capazes de interpretar a
informacdo e de tomar decisGes conscientes, ou seja, formar alunos do e para o século XXI.
Assim se compreende que a escola é feita por pessoas e para pessoas e esse carater
humanitario é de extrema importancia, principalmente neste século instavel e de rapidas

mudancas (Martins et al., 2017).

O proximo capitulo debrucar-se-a sobre a intervencdao educativa da docente em formacao
nestes multiplos contextos, desenvolvendo-se a partir da reflexdo das atividades realizadas e

culminando com a apresentacdo de projetos e de atividades construidas com e para os alunos.

67



3. INTERVENCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO:
REFLEXAO CIENTIFICO-PEDAGOGICA

“ensinar como acto de fazer os outros aprender, e ndo como passar um conteudo que se domina”

(Rolddo, 2003, p. 48)

O presente capitulo pretende revelar a organizacdo e o funcionamento da Pratica de Ensino
Supervisionada, evidenciando o perfil de dupla habilitacdo para a docéncia patente no
mestrado que a professora em formagao frequenta. Seguidamente, dar-se-a conta, primeiro,
da organizacdo da PES. Depois, refletir-se-a acerca do que é ser professor do 1.2 CEB e do que
é ser professor do 2.2 CEB, dando-se primazia as especificidades de cada perfil de docéncia.
Posteriormente, aclarar-se-a a importancia da integracdo curricular e da articulagdo curricular
vertical e horizontal para o ensino. Por fim, expor-se-a o trabalho realizado com 0 1.2 CEB e
com o 2.2 CEB, apresentando-se algumas atividades que integram diferentes unidades
didaticas, bem como as opg¢des metodologicas e a sua fundamentacdo. As atividades

explanadas encontram-se organizadas por componente curricular e por dominio.

3.1. ORGANIZAGCAO DA PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA

A Prética de Ensino Supervisionada é uma Unidade Curricular anual que integra um conjunto
de componentes, como o Estagio, com a duracdo de cerca de 400 horas; os Seminarios, que
se estendem por 30 horas e que constituem momentos de relevada importancia, ja que
permitem o aprofundamento de conhecimentos de diversas areas, o esclarecimento de
duvidas e o acompanhamento mais proximo com os professores em formacao; as Orientagoes
Tutoriais, impulsionadas pelos Professores Supervisores, com o objetivo de ajudar na
preparacao das regéncias e de projetos de intervencdo educativa, ocupando oito horas; e, por

ultimo, o Trabalho Auténomo, a que estdo destinadas 885 horas.
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No que concerne ao Estagio, este foi desenvolvido, em simultdneo, nos 1.2 e 2.2 Ciclos do
Ensino Basico, tendo o seu inicio no dia 11 de outubro de 2021 e o seu término no dia 9 de

junho de 2022.

Acrescente-se que a acdo educativa decorreu em trés etapas, sendo elas a Observagdo (O),
realizada nas primeiras duas semanas; a Observacdo/Cooperagdo (OC), que se prolongou,
igualmente, durante duas semanas; e, por fim, a fase de Regéncias (R), que se estendeu

durante o restante tempo de estagio (v. Tabela 2).

Tabela 2

Calendarizagdo das diferentes fases do percurso formativo em contexto de estagio

Més Semanas
Outubro 4-8 11-150 18-220 25-29 0C
Novembro 1-50C 8-12R 15-19R 22-26R
Dezembro 29-3R 6-10R 13-17 NATAL
Janeiro 3-7R 10-14R 17-21R 24-28 R

INTERRUPGAO LETIVA

Marco 7-11R 14-18 R 21-25R 28-1
Abril PASCOA 18-22 R 25-29R
Maio 2-6R 9-13R 16-20R 23-27R
Junho 30-3R 6-10R

Neste contexto, importa sublinhar que as duas semanas de Observacdo tiveram o propdsito
de observar a forma como se organizava e funcionava o Agrupamento de Escolas e a escola
na qual a professora estagiaria desenvolveu a sua pratica, tanto ao nivel dos espacos fisicos,
como também a nivel organizacional. A observacdo das turmas, dos recursos disponiveis, dos
espacos, das relacGes estabelecidas e das dindmicas realizadas constituiu um recurso fulcral
para a mestranda, pois foi importante para a tomada de decisdes ao longo das intervengdes
realizadas e para munir a docente em formagdo de um conhecimento aprofundado do
contexto (Shulman, 1986). A fim de se registar, por escrito, as observacoes realizadas,

construiram-se grelhas de observacdo, facilitadoras da organizacdo, da visualizacdo e da
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leitura da informacdo que se pretende condensada e sintética, consubstanciada nos

parametros constantes no Anexo 1.

De destacar a relevancia da criacdo de relacbes pedagdgicas, uma vez que “o professor é um
profissional de relacdao” (Flores, 2016, p. 55), exigindo ndo so que seja um ser profissional
competente e motivado, como também um “ser pessoal muito envolvido e activo” (Alonso &
Rolddo, 2005, p. 107). Desta forma, as primeiras semanas de estagio constituiram uma forte
oportunidade de criagcdo de lacos com docentes e com alunos, o que se verificou impreterivel

para o desenvolvimento de rela¢Ges saudaveis e produtivas.

Nas duas semanas seguintes, a observacdo fez parte integrante, acrescentando-se a
cooperacdo ao nivel das rotinas da sala de aula. Neste quadro, saliente-se que a observacao é
um processo bastante importante na formagao de professores, pois estes observam para
planificar, observam para agir e observam para refletir. Deste modo, a observagdao contribui
para o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, que, através dela, podem
desenvolver as suas reflexdes, descrevendo e analisando as suas préprias acdes, o que
contribui para uma analise critica e reflexiva sobre as praticas, modificando-as e inovando-as.
Em relacdo a cooperagcdao na acdo docente, esta constitui-se como um instrumento de
desenvolvimento que implica um processo, mas também necessita da envolvéncia, da
aptidao, da partilha e da responsabilidade de diferentes professores, de modo a possibilitar
beneficios para todos os participantes (Alarcdo & Canha, 2013). Acredita-se que trabalhar
colaborativamente permite ensinar mais e melhor (Rolddo, 2007), sendo que Diogo e Vilar
(1999) salientam a importancia da criacdo e do desenvolvimento “de uma cultura de

cooperacdo nas Escolas” (p. 27).

Por sua vez, na fase das regéncias, que contemplou 180 horas, isto &, 50 horas de intervencao,
10 horas de reunides e 120 horas de preparacdo, a professora em formacdo pode exercer a
pratica educativa, planificando com base nos interesses, nas necessidades e nas dificuldades
das turmas detetados previamente; construir recursos diversificados; experimentar diversas
estratégias pedagodgicas; e refletir sobre a pratica, muitas vezes, em cooperacdo com os
professores cooperantes e com os professores supervisores, com vista ao melhoramento e ao

crescimento do saber da mestranda. Neste ambito, importa ainda salientar que as
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intervengoes foram realizadas em todas as componentes do curriculo do 1.2 CEB — Portugués,
Estudo do Meio, Matematica, Educacdo Artistica e Educacdo Fisica — e, no 2.2 CEB, em
Portugués e Historia e Geografia de Portugal. Inicialmente, planificaram-se unidades didaticas
isoladas e, subsequentemente, unidades didaticas que envolveram a articulagdo curricular

vertical e a articulagdo curricular horizontal.

Optou-se por planificar em Unidade Didatica, ja que esta confere a planificagdo um carater

III

“global” e globalizador, na qual “os diferentes elementos e fatores se entrecruzam para
formar um todo metodologicamente coerente designado por percurso de ensino e
aprendizagem” (Pais, 2013, p. 68). Segundo o autor citado, uma mais-valia de planificar em
UD é a “aposta na coeréncia metodoldgica interna, a partir da selecdo de uma unidade
tematica e da definicdo de um elemento integrador”, que poderia ser um recurso, uma
tematica ou um contelddo, desde que todos os elementos se articulassem de forma a
funcionar como “projetos de trabalho contextualizados” (p. 68). Evidencie-se que a
planificacdo constitui um suporte preponderante da pratica pedagdgica, assim como se
afigura como uma operacdo basilar no dominio da formacdo do professor, orientando a sua

acdo futura e constituindo-se como um instrumento fundamental para a gestdo pedagodgica

(Diogo, 2010).

Ao longo da PES, a professora estagiaria planificou e desenvolveu sete regéncias no 1.2 CEB,
sendo que trés foram executadas em par pedagogico. Relativamente a disciplina de Historia e

Geografia de Portugal, realizaram-se 11 regéncias, trés delas planeadas em par pedagogico.

Sao Martinho: castanhas sabichonas, visita inesperada e bandas desenhadas!\ P ortu g u é S,
(Articulagao PT+EM+EXP);

Familias: todas diferentes, todas iguais!(Articulagao PT+EM+MAT);
Patrimoniar e invadir para Portugal melhor sentir (Articulacao de saberes); o]0) stas em
Mistério no Z00: animais fracionados, expandidos e em fuga(Articulacao de saberes);
Os tesouros das revolugoes: a conquista da liberdade e uma nova dinastia! 13
(Articulagao de saberes);

Hd proverbiar e noticiar, hd explorar e preservar o mar! (Articulacao de saberes)
Pelos caminhos do Porto!(Articulagao PT+MAT+EM). d as q ua | S

Quanto a
foram

pratica regéncias,

quatro

Como viveriam as primeiras comunidades recolectoras? (1aula); | an Ifl ca d as
E se pertencéssemos a uma comunidade agropastoril?(1 aula); p

0 Cristianismo: da origem a atualidade (1 aula);
Patrimoniar e invadir para Portugal melhor sentir(2 aulas - articulagao vertical); p e d a g é g | co.
Grupos, pregoes e vendas de coisa nenhuma (2 aulas - articulacao vertical);

0Os tesouros das revolugoes: a conquista da liberdade e uma nova dinastia! (2 aulas —

articulacao vertical); se pode
Hd proverbiar e noticiar, hd explorar e preservar o mar!(2 aulas - articulacao vertical).

em par

Tal como

constatar na

Um mar de slogans para sensibilizar (2 aulas);

- Acompreensaoreorganizativa desvenda um mistério!(1 aula)

Figura 4, Portugués - Patrimoniar e invadir para Portugal melhor sentir(2 aulas - articulacao vertical): a mestranda
Grupos, pregoes e vendas de coisa nenhuma (3 aulas - articulagao vertical);

6.2ano de

. Os tesouros das revolucoes: a conauista da liberdade e uma nova dinastia!(3 aulas — . ~

valorizou Figura 4 — Esquema relatlvo 3s regéncias realizadas pela mestranda (Fonte: arquivo fotograficoda 4@ @ rt|CU|a§aO

docente em formagéo)
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curricular vertical e horizontal, por forma a estabelecer relagées entre os diferentes ciclos de

ensino e proficuas conexdes entre as diversas areas do saber (v. Figura 4).

3.2. SERDOCENTE DOS 1.2 E 2.2 CICLOS DO ENSINO
BASICO

3.2.1. REFLEXAO SOBRE O QUE E SER PROFESSOR DO 1.2
CICLO DO ENSINO BASICO

O contexto do 1.2 CEB caracteriza-se por apresentar um ensino global que visa o
desenvolvimento de competéncias basicas, tendo um carater universal e obrigatério e
funcionando, maioritariamente, em regime de monodocéncia. Em consonancia com o
exposto, no Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, reconhecem-se e definem-se os perfis
especificos de desempenho geral e profissional do professor do ensino bdsico, sendo
explanado, deste modo, que, no 1.2 CEB, o ensino é “globalizante, da responsabilidade de um

Unico professor, que pode ser coadjuvado em areas especializadas” (alinea a, do n.2 1 do art.
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8.2 da Lei n.2 46/86, de 14 de outubro). A acrescentar que, de acordo com o Decreto-Lei n.2
55/2018, de 6 de julho, relativamente as matrizes curriculares, no 1.2 CEB, as componentes
curriculares devem ser trabalhadas “de um modo articulado e globalizante pela pratica da

monodocéncia” (alinea a, do n.2 1 do art. 13.9).

Tendo em conta as especificidades supramencionadas, o professor do 1.2 Ciclo do Ensino
Basico assume competéncias préprias relacionadas com a gestdo flexivel, integrada e
participada do curriculo, a fim de “ultrapassar a fragmentacdo, hierarquizacdo e
homogeneizacdo das praticas predominantes” e, ainda, “o isolamento e individualismo
pedagdgico, que tem caracterizado, de forma acentuada, a cultura profissional deste nivel de

ensino” (Alonso & Roldao, 2005, p. 51).

Por conseguinte, o professor do 1.2 CEB detém uma oportunidade impar, no sentido de
promover a realizacdo de experiéncias e de aprendizagens ativas, significativas, diversificadas
e socializadoras. Nesta medida, compreende-se a importancia que o professor dos primeiros
niveis tem no percurso escolar dos alunos, sendo essencial que, neste caso, o professor do 1.2
CEB “tenha um enorme e rigorosissimo saber cientifico” (Alonso & Rold3o, 2005, p. 19). De
acordo com as autoras referenciadas, este saber devera abarcar, ndo sé os contetddos das
componentes curriculares, mas também um conhecimento sobre os alunos, as suas
necessidades, dificuldades, interesses, um saber sobre os multiplos estilos de aprendizagem

e um saber sobre como ensinar, “constituindo-se como um todo em acgdo” (p. 19).

Em concordancia com o referido, os sélidos e consistentes conhecimentos do professor sao
fulcrais para o desempenho da profissdao docente, sendo que este deve estar ciente dos
diferentes tipos de conhecimento que precisa de desenvolver, de dominar e de atualizar. De
acordo com Shulman (1986), e tal como aclarado no capitulo anterior, os conhecimentos sdo
de trés tipos (conhecimento pedagdgico, conhecimento de conteldo e conhecimento do
contexto). Ressalte-se que o conhecimento pedagdgico se articula com o conhecimento de
conteudo, associado a componente curricular em causa, para assim se formar o conhecimento
pedagdgico do conteldo, o qual é estabelecido e adquirido através da pratica, ou seja, por
meio da interacdo entre a pratica e a pedagogia, entre os conhecimentos cientificos e as

praticas pedagdgicas.
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Ademais, o professor do século XXI tem uma fung¢do importantissima: através dos saberes
tedricos, praticos e técnicos, aliados a uma pratica critica e reflexiva e a uma postura proativa,
deverd promover aprendizagens com sentido e significado para e com os alunos, tendo em
consideracdo o seu desenvolvimento holistico e a sua integracdo na sociedade como cidad3os
ativos e informados, capazes de tomar decisdes conscientes (Alonso & Rolddo, 2005). Note-
se que o exercicio da profissionalidade docente estd diretamente orientado com o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Martins et. al.,, 2017), pois é cada vez mais
importante que os alunos, como cidaddos que sdo, sejam capazes de, tendo em consideracdo
o referido documento, “intervir na vida e na histdria dos individuos e das sociedades, tomar
decisGes livres e fundamentadas sobre questdes naturais, sociais e éticas, e dispor de uma

capacidade de participacgao civica, ativa, consciente e responsavel” (p. 10).

Apds esta breve reflexdo, coloca-se a subsequente questdo: que perfil se pretende adotar?
Hoje, almeja-se a adogdo de um perfil que integre verbos como investigar, refletir, colaborar,

inovar, criar, participar, aprender e sorrir.

Seguir-se-a, tendo em considerac¢do o facto de a mestranda ter realizado a sua pratica nos 1.2

e 2.2 CEB, uma reflexdo sobre a especificidade do perfil do docente do 2.2 CEB.

3.2.2. REFLEXAO SOBRE O QUE E SER PROFESSOR DO 2.°
CICLO DO ENSINO BASICO

Ser Professor é permitir que todas as outras profissGes se tornem possiveis, ja que em cada
crianga existe um sonho e uma pessoa que se forma para se tornar um cidadao ativo na
sociedade. Ser Professor é também um compromisso de responsabilidade de ensinar e de
aprender com uma “profunda generosidade perante o social” (Cardoso, 2013, p. 37) e a

Educacao.

Tal como alude Sacristan (1991, p. 64), a profissionalidade docente é “o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a

especificidade de ser professor”. Ser professor no e do século XXI implica a adogdo de uma
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postura multifacetada, flexivel e proativa, com vista a mobilizacdo de variados conhecimentos

e a estimulacdo da curiosidade dos alunos (Estanqueiro, 2010).

No que concerne ao 2.2 CEB especificamente, sabe-se que esta valéncia se rege pela
pluridocéncia, estando os professores distribuidos por areas especificas, tendo a seu cargo, na
sua maioria, varias turmas, num hordrio limitado. Neste sentido, urge diferenciar os perfis do

professor de Portugués e do professor de Historia e Geografia de Portugal.

O professor de Portugués distingue-se dos seus pares, desde logo, porque a sua area de
dominio é transversal a todas as disciplinas, apresentando-se “na sua condi¢do de suporte
funcional e estruturalmente integrado nos restantes saberes” (Amor, 2006, p. 9). Por isso,
influenciara o processo de ensino e de aprendizagem, ndo sé nesta disciplina, como em todas
as outras. Cabe, assim, ao professor explorar as potencialidades da flexdo da lingua sobre si
propria, levando os alunos a refletir criticamente acerca da maxima “Mais do que veiculo de

cultura, a lingua é matriz de cultura.” (Fonseca, 1994, p. 121).

Assim sendo, ser docente de Lingua Materna fundamenta-se essencialmente em ser “um
utilizador proficiente da Lingua Portuguesa” (Duarte, 2001, p. 29), ou seja, em ser um
professor que detém um duplo papel: ser um utilizador competente da lingua e ser
responsavel pelo crescimento de futuros falantes competentes (Choupina, Baptista & Costa,
2014). Em concomitancia com o referido, ser professor de Portugués exige uma harmonizacao
entre os seus consistentes conhecimentos metalinguisticos, os préprios conhecimentos
pedagdgicos e a atualizagdo cientifico-pedagodgica para “uma pratica profissional consciente,

consistente, objectivamente orientada e criticamente fundamentada” (Leal, 2009, p. 1309).

Nesta perspetiva, uma aula de Portugués deve regular-se pela diversidade discursiva e textual,
bem como pela articulagdo entre os diferentes dominios que constituem esta area do saber,
nomeadamente: Oralidade, Leitura, Escrita, Educacdo Literaria e Gramatica, de maneira a que
seja alcancado o seu objetivo principal, isto é, o desenvolvimento das competéncias
linguisticas e comunicativas dos alunos nos dominios da lingua, nas suas modalidades oral e
escrita, quer na vertente da compreensdo quer na vertente da expressao. Destaque-se a

importancia do texto na aula de Portugués, ja que este ndo deve ser encarado como um
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pretexto (Duarte, 2008), pois a exploragdo de textos/discursos, seja orais, escritos, literarios

ou ndo literarios, estimula o desenvolvimento da competéncia comunicativa (Fonseca, 1994).

Em relacdo ao perfil do docente de Histéria e Geografia de Portugal, é esperado que o
professor detenha conhecimento cientifico, didatico, pedagdgico, emocional e, para além
disso, espera-se que “o seu ensino contribua para a mudanca de atitudes, para a formacao
para a cidadania, para a intervencao critica na comunidade.” (Félix, 1998, p. 50). Sobre este
ultimo aspeto, a autora considera que as expectativas aumentaram, no sentido de atribuir
esta funcdo aos professores de Histdria e Geografia de Portugal, no entanto, compreende-se

a transversalidade do desenvolvimento destas competéncias no curriculo dos alunos.

Como é sabido, este século veio atribuir novos papéis aos professores, aos alunos, a escola,
deixando o professor de ser um gestor acritico dos programas, passando a assumir-se como
“um profissional que fazendo a transposicao didactica se torna num criador de curriculo”
(Félix, 1998, p. 93). Um dos maiores desafios que se coloca, atualmente, ao professor de
Historia e Geografia de Portugal é o de tornar a disciplina mais atrativa, bem como o de

motivar os alunos para a aprendizagem destas duas areas.

Na linha do explanado, destacam-se as palavras de Félix (1998), que defende que o docente
de Histéria e Geografia de Portugal seja um “planificador das atividades que facilitem a
construcdo de significados, selecionando os conteldos e atividades mais adequadas”, ndo
propondo “a actividade pela actividade, mas sim para contribuir para a aprendizagem de
conceitos e procedimentos e desenvolvimento de atitudes.” (pp. 44-45). Tal como alude
Ribeiro (2015), o docente tem, ainda, a responsabilidade de ajudar o aluno a perceber a
importancia de existirem varias opinides e pontos de vista, assim como a relevancia de

defender a sua opinido, respeitando a dos demais.

Outro desafio a destacar é a articulacdo entre os dominios que estdo subjacentes ao ensino
da Histdria e da Geografia, conferindo ao professor destas componentes um olhar integrado
e integrador do saber historico-geografico. Portanto, cabe ao professor articular ambos os
saberes, de forma a evitar a segmentacdo do conhecimento e de fazer com que os alunos
compreendam que a disciplina integra os referidos dominios e que, apesar de cada um ter a

sua individualidade, devem estar associados, para que se compreenda que as realidades

76



historicas e geograficas estdo ao servico da caracterizacao do passado histdrico de Portugal e

explicam as caracteristicas do seu territorio.

Importa, uma vez mencionadas as particularidades do perfil de cada docente, tanto do 1.2
como do 2.2 CEB, refletir sobre a relevancia da integracdo de saberes e da articulacdo

curricular vertical e horizontal no contexto da PES.

3.2.3. SABERES INTEGRADOS

A valéncia do 1.2 CEB privilegia a integracdo de saberes (Pombo, Guimardes & Levy, 1993),
sendo esta crucial para um conhecimento mais profundo sobre um determinado tema ou
problematica. Entende-se, assim, a integracdo curricular — que na visdo de Beane (2002) “esta
ligada ao conceito mais amplo de educacdo democratica, a questdo da participacao das suas
proprias experiéncias” (p. 20) — como a integracdo das experiéncias dos alunos e as suas
escolhas, a integracdo do conhecimento, a integracao social e a integracdo dos professores.
Portanto, de acordo com o autor citado, o conceito de integracdo assume varias dimensdes:
integrar experiéncias; integrar socialmente; integrar o conhecimento e integrar enquanto

concegao curricular.

A questdo é que a integracdo curricular é algo complexo, uma vez que pressupde, ndo sé o
dominio cientifico das componentes do curriculo, como também outros tipos de
conhecimento que contribuam “para que o aluno compreenda melhor o mundo a sua volta e

se compreenda melhor a si préprio, enquanto individuo e cidaddo” (Alonso & Sousa, 2013, p.

54).

Desta forma, tem-se verificado uma fragmentacdo do conhecimento, algo que ndo se coaduna
com a premissa de que este “é um instrumento dindmico” (Beane, 2002, p. 19). Por
conseguinte, se se reduzir o conhecimento a pequenos fragmentos de informacdo isolados e
desfasados da realidade do aluno, esta-se a potenciar o compartimento do mesmo, quando,
no quotidiano, para a resolucdo de varias situacdes e problemas, ndo nos interrogamos sobre
gual a gaveta que iremos abrir para solucionar determinada situacdo, mas usamos uma grande

variedade de conhecimentos para lidar com os desafios.
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Por esta razdo, na otica do autor supracitado, a integracdo curricular “centra o curriculo na
propria vida e ndo no dominio de informacGes fragmentadas no seio das fronteiras das
disciplinas” (p. 29). Concomitantemente, admite a “possibilidade de mobilizacdo de todos os
tipos de conhecimento que possam contribuir para que o aluno compreenda melhor o mundo
a sua volta e se compreenda melhor a si préprio, enquanto individuo e cidaddo” (Alonso &

Sousa, 2013, p. 54).

Assim, a postura da professora em formacgao consistiu na procura da articulagdo entre a teoria
e a pratica sem segmentacdao, como defendem Medeiros e Valente (2010). Desta forma,
viabilizou-se a interligacdo entre os conteudos conceptuais, procedimentais e atitudinais das
diferentes atividades curriculares, sempre numa perspetiva globalizadora e integradora do
saber e da experiéncia, entendendo-se o regime de monodocéncia existente no 1.2 CEB como

condicdo facilitadora para a acima designada integracdo curricular.

Revela-se importante refletir, também, sobre a articulagdo curricular como uma dimensao
estruturante do desenvolvimento do curriculo, tanto no 1.2 CEB como no 2.2 CEB. Deste modo,
a gestdo do curriculo, que se pretende flexivel e reflexiva, deve contemplar a articulacdo
curricular como forma de interligar e integrar conhecimentos, atitudes e procedimentos,
sendo utilizada de forma a relacionar o curriculo com os interesses, as necessidades e as
dificuldades dos alunos, conferindo sentido e significado a aprendizagem. A articulacdo
curricular implica verbos como conhecer, relacionar, sintetizar, refletir, reestruturar,

reajustar, interligar.

De referir que a articulacdo de saberes integra a articulacdo curricular vertical e a articulacao
curricular horizontal. Estes dois tipos de articulacdo encerram em si multiplas vantagens em
termos dos processos de ensino e de aprendizagem e tornam-se complementares (Barbosa,
2010), uma vez que a articulagdo vertical pretende articular conteddos e procedimentos,
envolvendo diferentes niveis de escolaridade e a articulacdo horizontal é a “forma como se
combinam e integram contelddos de um mesmo ano de escolaridade relativos a diferentes

temas” (Rolddo, 2004, p. 41).

Perante o exposto, € imperioso que o professor fagca uma gestdo do curriculo de forma

organizada, de acordo com o seu perfil especifico de desempenho profissional (Decreto-Lei
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n.2 241/2001, de 30 de agosto), e que promova, nos seus alunos, diferenciadas areas
desenvolvimentais, numa perspetiva de integracdo curricular. Neste quadro, assumem
relevancia as palavras de Alarcdo (1996), que ilustram a importancia de o professor assumir
uma postura critica e reflexiva: “Professor: conhece a tua profissdo e conhece-te a ti mesmo

como professor para te assumires como profissional de ensino” (p. 180).

3.3. DOS PRESSUPOSTOS TEORICOS A PRATICA:
APRENDER A FAZER E FAZER APRENDER

Ao longo das paginas seguintes, proceder-se-a a apresentacdo e a reflexdo das intervencdes
educativas no ambito da PES, que se encontram organizadas por componentes curriculares e
por dominios de aprendizagem. Note-se que os dominios Leitura e Educacdo Literaria, na
componente curricular de Portugués, surgem na mesma seccdo, devido a relagdo estreita que
a mestranda estabeleceu entre estes aquando da planificacdo dos percursos de
aprendizagem. De referir, ainda, que o dominio da Gramatica ndo consta neste capitulo, uma
vez que as atividades desenvolvidas no ambito do mesmo e a metodologia utilizada para o seu
ensino encontram-se apresentadas e desenvolvidas nos capitulos 1 e 4 deste Relatério de
Estagio. Tal é verificavel porque a mestranda optou por desenvolver o seu projeto de
investigacdo, tendo em conta o referido dominio e a sua correlagdo com os outros dominios

do Portugués, mais especificamente com o da Leitura, na sua vertente de compreensao.

3.3.1. MATEMATICA: MATEMAGICAR AS APRENDIZAGENS

“IE] imperioso viver o processo aprendizagem-ensino da matematica em didlogo com os alunos e nio para os

alunos”

(Fernandes, 1994, p. 61)
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As palavras de Darida Fernandes, tdo certeiras e atuais, colocam a tdnica na importancia da
escolha da preposi¢do correta no que ao ensino da Matematica concerne, isto, porque, se é
urgente promover verdadeiros momentos de interacdo e de partilha, também se revela
imperioso que os alunos sejam os construtores do seu préprio conhecimento (Fernandes,
1994). Sendo assim, as aprendizagens, as experiéncias, os dialogos, o processo em si de
ensinar e de aprender sé culminard em conhecimento, quando a preposicdo com se
sobrepuser a preposicdo para. Com os alunos, com criatividade, com motivacdo, com

sabedoria, com dialogo.

Nesta linha de reflexdo, as Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018f) preconizam duas
finalidades principais para o ensino da Matematica: i) “Promover a aquisicdo e
desenvolvimento de conhecimento e experiéncia em Matematica e a capacidade da sua
aplicacdo em contextos matematicos e ndo matematicos” (p. 2) e ii) “Desenvolver atitudes
positivas face a Matematica e a capacidade de reconhecer e valorizar o papel cultural e social
desta ciéncia” (p. 3). Desta forma, torna-se relevante fazer com que os alunos sejam capazes
de interpretar e compreender conceitos, relagdes matemadticas, procedimentos, como
também de elaborar raciocinios e resolver problemas, recorrendo a comunicagdo
matematica. Para além do exposto, e no que concerne a segunda finalidade, importa fomentar
nos alunos interesse e entusiasmo pela area da Matematica, valorizando o papel que esta

ciéncia tem, por exemplo, no quotidiano dos alunos, articulando-a com outras areas do saber.

No que se refere aos temas e aos conteudos de aprendizagem da Matematica, destacam-se
os seguintes: Numeros e Opera¢des, Geometria e Medida, Organizagdo e Tratamento de
Dados e ResolugGo de problemas, Raciocinio e Comunicagdo. Este Ultimo tema estard

contemplado nos trés primeiros dominios, visto tratar-se de competéncias transversais.

Durante a PES, a professora em formacdo desenvolveu atividades tendo em conta os temas
supramencionados, sendo que a sele¢do dos contelddos a serem abordados teve como pontos
de partida as reuniGes com a professora cooperante, mas também a iniciativa da mestranda,
por observar dificuldades ou interesses por parte da turma em algum conteudo.
Seguidamente, apresentam-se alguns percursos de aprendizagem, organizados pelos temas e
conteudos das Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018f), na turma do 3.2 ano de
escolaridade.
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Numeros e Operagdes

A sequéncia didatica Mistério no ZOO: animais fracionados, expandidos e em fuga!, planificada
de forma individual, contemplou atividades do dominio dos Niumeros e Operacgdes, neste caso,
o conteudo dos numeros racionais ndo negativos, especificamente, a comparacdo e
ordenacdo de fracdes. No entanto, este percurso abarcou varias areas do saber para além da
Matematica, tais como o Portugués, o Estudo do Meio, as Tecnologias de Informacdo e de
Comunicacdo (TIC), as Artes Visuais e a Expressao Dramatica. Ora, a sequéncia didatica em
causa teve inicio com a visualizacdo de um video, por parte dos alunos, que revelava a fuga de
dois animais do ZOO Alegria e que apelava a ajuda dos alunos para resolver os enigmas. Assim,
o percurso foi alimentado por este mistério que os alunos deveriam resolver tendo de superar
varios desafios. Pode afirmar-se que o facto de as experiéncias de aprendizagem terem sido
realizadas em torno de um clima de mistério despoletou um significativo entusiasmo,

envolvimento e interesse por parte da turma.

O primeiro desafio passou pela descodificacdo de uma mensagem encontrada pelos pequenos
detetives no banco do ZOO. Para a descodificarem, os alunos tiveram de superar um desafio
gue consistiu na representacdo, através de fracdes, da parte que cada animal comeu e, de
seguida, na associacdo dessas fracGes a letras do alfabeto. Desta forma, os detetives

obtiveram a expressdo ‘Lista de suspeitos’ e tiveram acesso a essa lista.

Abordou-se, também, o conteldo das fracdes na descoberta do meio de deslocagdo utilizado
pelos animais em fuga, através da realizacdo da atividade Adivinhas vamos explorar para o
meio de transporte encontrar!. Por meio de adivinhas sobre animais, os grupos descobriram
as letras necessarias para identificar qual o meio de transporte utilizado (trator), partindo da

fracdo que representava determinadas letras.

No sentido de integrar as TIC no percurso de aprendizagem da Matematica, realizou-se a
atividade Animais fracionados!, que consistiu na organizacdo dos animais, tendo em conta o
grupo a que pertencem. Melhor dizendo, primeiramente, os alunos separaram os animais
vertebrados dos animais invertebrados e, depois, representaram a quantidade de cada grupo

dos animais vertebrados, em relacdo ao total de vertebrados. Por exemplo, o nimero de
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peixes, em relagcdo ao numero total de vertebrados ou o nimero de moluscos, em relagdo ao

numero de animais invertebrados (v. Figura 5).

Figura 5 — Registo fotografico de os alunos
a realizar uma atividade na aplicagdo
Genially (Fonte: arquivo fotografico da
docente em formagéo)

Esta atividade foi dinamizada na ferramenta tecnoldgica Genially, mas os grupos tinham uma
folha de registo para, posteriormente, compararem as fracGes e conseguirem ordena-las de
forma crescente e decrescente. Saliente-se que o momento de registo se revelou essencial, ja
gue os alunos ainda demonstravam algumas dificuldades na representacao de fracdes e no
uso dos sinais maior e menor, e, desta forma, foram capazes de explicitar os seus raciocinios,
recorrendo a linguagem matematica para evidenciar as relagOes estabelecidas entre as

fracoes, bem como proceder a sua comparacao.

Por fim, realce-se que a turma abracou, desde logo, os desafios propostos, sempre com

vontade de aprender e, no final, o mistério foi desvendado e as aprendizagens consolidadas.

Geometria e Medida

A unidade Patrimoniar e invadir para Portugal melhor sentir, desenvolvida em par pedagdgico,
teve como focos a unidade de medida dinheiro e a representacdo, através de coordenadas,

da localizacdo de monumentos e do itinerario realizado por cada grupo, na cidade do Porto.

Inicialmente, os alunos, organizados em grupos temdaticos — Porto Barroco, Porto Medieval,

Porto do Século XIX e Azulejos do Porto -, responderam a um conjunto de desafios, através de
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um PowerPoint interativo (v. Figura 6). Cada grupo dispunha de um orcamento inicial e deveria
calcular o preco dos bilhetes para todos os elementos do grupo visitarem cada local. Além do
exposto, durante o percurso, os grupos foram confrontados com algumas paragens, entre
elas, uma gelataria, um café emblematico da cidade do Porto e uma loja de recordagdes, com
o proposito de gerir o dinheiro, refletindo se era essencial ou supérflua a compra de alguns
produtos em detrimento da visita aos monumentos. Estas decisGes implicaram célculos e
dialogo entre os elementos de cada grupo, mas todos compreenderam que patrimoniar é mais

relevante.

Optou-se por abordar, em contexto de sala de aula, no 1.2 CEB, a Educacdo Financeira, ja que
permite “aos jovens a aquisicdo de conhecimentos e capacidades fundamentais para as
decisGes que, no futuro, terdo de tomar sobre as suas finangas pessoais, além de se gerar um
efeito multiplicador de informacdo e de formacao junto das familias” (Dias et al., 2013, p. 5).
A importancia da Educacgdo Financeira nas escolas deve-se ao facto de criangas e jovens se
constituirem como consumidores cada vez mais cedo. Para além disso, para que os mesmos
tomem boas decisGes financeiras, ao longo da sua vida, é necessario que aprofundem os seus
conhecimentos na referida area. Considera-se, por isso, fulcral que os alunos compreendam a
poupanca como algo que, segundo os mesmos autores, “permite satisfazer diversos objetivos
(aquisicao de bens duradouros, precaugdo face ao futuro, acumulacdo de riqueza)” (p. 9),
devendo, ainda, ser capazes de analisar e comparar produtos financeiros de forma critica.
Assim, os autores supracitados defendem que a aprendizagem de topicos relativos ao dinheiro
e as financas pessoais, associados a importancia do patrimodnio e a diferenciacdo entre o
necessario e o supérfluo “contribui para uma atuacdo esclarecida no presente e acautela, no

futuro, problemas de natureza financeira” (p. 5).
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Depois, escolheram os monumentos a visitar, assim como a ordem da visita, através da
representacdo de um itinerario numa malha. Neste itinerario, os alunos indicaram o ponto de
partida, o ponto de chegada e os locais pelos quais iam passando, sob a forma de
coordenadas. Seguidamente, através da deslocagdao do Blue-Bot na malha, que possuia
imagens dos monumentos, os alunos foram descobrindo cada local e respondendo a diversos
desafios. Este percurso pelo Porto foi acompanhado pelo pensamento computacional -
capacidade de o individuo desencadear um processo de formulagao de problemas do mundo
real e de os solucionar (Wing, 2010) -, ja que é necessaria a criagdo de novas formas de pensar
e de discutir os problemas, estimulando os alunos a tomar decisGes de forma consciente e
refletida. Aliado ao pensamento computacional, tem-se a comunicagdo matematica,
competéncia-chave nesta viagem pelo Porto, pois os alunos, a medida que iam percorrendo
as ruas portuenses, expressavam, de forma oral, o trajeto do robot, utilizando termos como
‘um quarto de volta para a esquerda’, ‘meia-volta’, ‘frente’, entre outros, e procediam a sua
representagcdao matemadtica no didrio de viagem, através de setas, de coordenadas ou de outra
forma que o grupo considerasse pertinente. Esta comunicagao oral e escrita e a partilha de
raciocinios revelou-se um momento importantissimo, porque os alunos puderam “conhecer e
compreender os processos mentais” dos colegas (Fernandes, 1994, p. 60), com vista a
incorporagdo de novas formas de pensar e de agir e sdo exatamente estas premissas que, de
acordo com as palavras da autora supramencionada, “realgam o papel social e humano da

matematica na escola” (p. 60).
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Figura 6 — Registo fotogréfico relativo a atividade Um saltinho ao Porto! (Fonte: arquivo
fotografico da docente em formagao)
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Cada grupo, no final, apresentou o seu itinerario e criou um roteiro, numa cartolina. Como
reconhecimento do empenho e dinamismo dos grupos, foi entregue, a cada aluno, uma fita

gue os reconhecia como Guias Oficiais do Porto — 2022.

Organizagdo e Tratamento de Dados

Na unidade didatica Ha proverbiar e noticiar, ha explorar e preservar o mar!, conferiu-se
sentido e significado a premissa de que ndo s6 o dominio da Organizacdo e Tratamento de

Dados como a area da Matematica devem ser explorados a partir de situa¢des do quotidiano.

Assim, realizou-se a atividade A Matemadtica da Reciclagem, que se iniciou na dindmica de
Educacdo Fisica, na qual os grupos de trabalho, numa das estac¢des, intitulada Vamos limpar o
mar!, tiveram o desafio de recolher o lixo que estava “no mar”, limpando-o. Esta atividade
sera apresentada de forma mais pormenorizada na sec¢do da Educacdo Fisica, dando-se conta
das estacOes que a integravam. Seguidamente, em contexto de sala de aula, cada grupo
categorizou os residuos recolhidos em quatro areas: lixo doméstico, papel/cartdo,
plastico/metal e vidro. De forma a organizar os dados, a turma decidiu construir uma tabela
gue incluia a contagem e a frequéncia absoluta dos residuos por categoria (v. Figura 7).
Partindo da tabela, analisaram-se aspetos como a moda, o maximo, o minimo e a amplitude
e criou-se um grafico de barras relativo aos dados da tabela. Sublinhe-se a pertinéncia desta
dindmica que se desenvolveu através de um processo de aprendizagem significativo, porque
foi atribuido sentido a uma realidade contextualizada, isto é, a partir da abordagem da
tematica da reciclagem, promoveram-se aprendizagens de conteldos matematicos. A autora
Carlinda Leite (2012) clarifica a importancia da premissa explanada anteriormente, pois

defende que

a aprendizagem é favorecida quando existe uma relagdo entre conteddos que promove uma leitura das
situagcBes reais 0 mais préxima possivel dessa realidade e quando se recorre a pontos de partida que
permitem a quem esta a aprender (e, portanto, aos alunos) trazer ao dominio da consciéncia o que sabem
para interpretar essa situagao, qualquer que seja a disciplina de onde provenha o saber considerado

necessario (p. 88).

Note-se, ainda, que a reflexdo efetuada com os alunos acerca da importancia da reciclagem,

tendo por base conteudos de Educacdo Fisica e de Matematica, revelou-se muito proficua,
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pois pretende-se que os alunos sejam adultos responsdveis e atentos a preservagdao do
planeta, desempenhando um papel ativo na transformacado positiva do mesmo. Deste modo,
a turma foi capaz de reconhecer a reciclagem como forma de combater o desperdicio,
transformando materiais usados em novos produtos, com vista a sua reutilizacdo. Para além
disso, separaram os residuos e propuseram outras estratégias que visassem a sustentabilidade
do planeta, reforcando, assim, os seus valores ecoldgicos e 0 seu compromisso com o meio

ambiente.

Figura 7 — Registo fotografico de os alunos a realizar a atividade A Matematica da
Reciclagem! (Fonte: arquivo fotografico da docente em formagdo)

3.3.2. ESTUDO DO MEIO E HISTORIA E GEOGRAFIA DE
PORTUGAL

A anadlise das Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018d) permitiu constatar que a
componente curricular de Estudo do Meio pretende “desenvolver um conjunto de
competéncias de diferentes areas do saber, nomeadamente Biologia, Fisica, Geografia,
Geologia, Histdria, Quimica e Tecnologia” (p. 1). Desta forma, considerou-se pertinente incluir
no mesmo ponto reflexivo a componente curricular de Estudo do Meio e a disciplina de
Histdria e Geografia de Portugal, pois assumindo-se como areas diferentes, partilham tracos
comuns. Importa clarificar que este subponto encontrar-se-a subdivido em duas partes, que
correspondem as Ciéncias Naturais e Fisicas, relativas ao 3.2 ano de escolaridade, e as Ciéncias
Humanas e Sociais, que englobam o 3.2 ano e 0 5.2 ano de escolaridade, ja que o Estudo do

Meio abarca ambas as ciéncias.
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A drea curricular de Estudo do Meio e a disciplina de Histéria e Geografia de Portugal
contribuem para a formacdo de uma cidadania responsavel, ativa e critica, dado que educar
para a cidadania; implica que se transmitam e construam conhecimentos tanto de 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 patrimdnio natural e construido (Beltrdo &

Nascimento, 2000).

Nesta linha, as referidas componentes curriculares potenciam o desenvolvimento de
aprendizagens Uteis e reais, pois, para além de se tratar de uma aprendizagem que faz parte
do quotidiano dos alunos e que pode emergir deste, é fundamental para a comunicacdo e

compreensao do mundo.

Ciéncias Naturais e Fisicas — Experimentar e compreender, da motivagdo e faz aprender!

“nao é a realizagdo de experiéncias, em si mesma, que conduz a melhoria do sucesso das aprendizagens, mas
sim o modo como essas experiéncias sdo concebidas, o envolvimento dos alunos em todas as etapas (incluindo

a sua concecdo) e as intengdes por que se levam a cabo”.

(Martins & Veiga, 1999, p. 54).

Tendo em vista a promoc¢do de aprendizagens mais significativas, no campo das Ciéncias
Naturais e Fisicas, optou-se pela abordagem Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente
(CTSA), ja que a influéncia da Ciéncia, da Tecnologia e do Ambiente no mundo contemporaneo
€ notoria, fazendo parte das mais variadas atividades humanas. Torna-se, assim, essencial
valorizar um ensino de orientacdo CTSA, que englobe a interacdo da Ciéncia com estes trés
pilares - a Tecnologia, a Sociedade e o Ambiente -, para que se desenvolva “uma visdo holistica

e integradora da Ciéncia” (Vieira et al., 2011, p. 14).

Se o objetivo é fazer com que as criangas e os jovens compreendam a relevancia da Ciéncia,
entdo, é fulcral valorizar o quotidiano, nomeadamente os problemas que emergem deste,
fazendo com que o ensino seja contextualizado. O ensino CTSA afigura-se, assim, como uma
abordagem que pretende desenvolver capacidades como o pensamento critico, a tomada de
decisdo e a resolucdo de problemas, no sentido de possibilitar aos alunos e cidaddos “a

tomada de decisdo mais informada e racional e o agir responsavelmente na esteira de uma
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ética de responsabilidade social” (Vieira et al.,, 2011, p. 15). Considera-se que cidad3os
esclarecidos sdo, a partida, cidaddos mais responsaveis, mais participativos e mais exigentes

com a sociedade a qual pertencem.

Dando sentido ao que é preconizado pelas Aprendizagens Essenciais — “privilegia-se ainda o
aprofundamento do ensino experimental das ciéncias e das producgdes/utilizacoes
tecnolégicas.” (DGE-MEC, 2018d, p. 2) —, realizou-se a atividade Experimento, logo aprendo!,
gue tinha como objetivo distinguir as diferencas existentes entre sélidos, liquidos e gases.
Considerando que o “importante é garantir que a abordagem adoptada atribua um sentido
aos conteudos, sentido esse que seja claro e facilmente compreendido pelas criangas”
(Rolddo, 2004, p. 42), optou-se por uma metodologia de aprendizagem por descoberta guiada,
gue pretende que os alunos possam aprender, partindo de um contexto de exploracdo e de

descoberta orientadas pelo professor.

Desta forma, no laboratério da escola, os alunos exploraram a carta de planificacdo, que é um
documento estruturante de registo e de organizacdo das principais fases do trabalho
realizado. Este trabalho assumiu-se como pratico, porque a turma esteve “ativamente
envolvida na realizacdo de uma tarefa”, sendo os alunos os préprios executantes do
procedimento, e laboratorial, ja que se realizou no laboratério da escola e experimental, pois

incluiu-se “a manipulagdo de variaveis” (Martins et al., 2010, p. 36).

Destaque-se que, inicialmente, comecou-se por refletir acerca das regras de trabalho no
laboratdrio, permitindo que os alunos pudessem partilhar os comportamentos que
considerassem adequados e desadequados, aquando do trabalho laboratorial. Depois, partiu-
se da questao O estado fisico dos materiais varia em fungdo da temperatura?, construida pelos
alunos, com a orientacdo da formanda, para se iniciar o preenchimento da primeira parte da

carta, que corresponde ao momento antes da experimentagdo. Portanto, nesta sec¢do, os

grupos de trabalho fizeram
previsoes e . selecionaram o
material que iriam  precisar

para a atividade. Seguidamente,

definiu-se, de forma

colaborativa, o Xy < [ Sy Ny _ﬁ! procedimento a
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ser posto em pratica e registou-se na carta de planificacdo. Posteriormente, efetuou-se a
experimentacdo, sendo que os grupos de trabalho foram preenchendo a tabela que
relacionava a amostra e a temperatura a que foi sujeita com o estado fisico da mesma. Apds
esta fase, os alunos, individualmente, representaram de forma esquematica o processo
experimental, integrando nas suas producfes uma legenda. Terminada que estava a atividade,
procedeu-se ao preenchimento da seccdo da carta intitulada de Apds a experimentagédo, que
pretendeu sistematizar o que foi experimentado, extrair conclusGes e responder a questdo-

problema (v. Figura 8).

Figura 8 — Registo fotografico da atividade Experimento, logo aprendo! (Fonte: arquivo
fotografico da docente em formagdo)

Neste ambito, é impreterivel sublinhar que, como os alunos estavam envolvidos na tarefa,
porque eram os proprios que formulavam a questdo-problema, investigavam e retiravam
conclusdes, foi um momento muito proficuo para a turma, que revelou ter compreendido

muito bem os conteldos e o procedimento realizado.

Ciéncias Sociais e Humanas — Historiar valores e patrimoniar aprendizagens

“construir um futuro de esperancga, com pessoas mais livres, mais responsaveis e mais solidarias. Mais

17

humanas

(Estanqueiro, 2010, p. 99)

No que concerne a area das Ciéncias Humanas e Sociais, tal como outras areas, o seu ensino

visa contribuir para a autonomia do aluno na realizacdo das suas aprendizagens. Deste modo,

permitir-lhe-a4, enquanto individuo, e tendo em consideracdo as palavras iniciais de

Estanqueiro (2010), refletir sobre quem é e sobre quais sao os seus valores, relacionando estes
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aspetos com o meio em que vive, bem como com o seu tempo e com a sociedade

contemporanea em geral.

A par do explanado, uma das finalidades do ensino das Ciéncias Humanas e Sociais prende-se
com a compreensdo e a explicacdo do presente por meio do passado (Félix, 1998). Ora,
entende-se, assim, que esta drea ndo se deveria basear exclusivamente no passado, ou seja,
deveria permitir, depois da construcao do conhecimento acerca do passado, a transformacao

do presente e a concec¢do do futuro como um horizonte de expectativa (Alves, 2001).

Corporizando este objetivo, exploraram-se, na Unidade Didatica Os tesouros das revolugées:
a conquista da liberdade e uma nova dinastia!, as personagens e os aspetos da vida em
sociedade relacionados com a Revolug¢do do 25 de Abril de 1974. Partiu-se da analise da obra
O Tesouro, de Manuel Antdnio Pina, para se associar a Revolugdo dos Cravos a obtencdo de
liberdades e de direitos. A realizacdo de um jogo intitulado O tesouro de Abril!, para além de
se assumir como uma estratégia de compreensao textual, permitiu, através das trés categorias
— palavras de Abril, PIDE (Perguntas Importantes Da Estdria) e Gestitadura —, que os alunos se
envolvessem e compreendessem de forma mais significativa a diferenca entre ditadura e
liberdade e quais os valores e comportamentos associados a cada uma destas palavras. Assim,
no jogo, os pares partiam do Pais das Pessoas Tristes e ambicionavam chegar a Portugal em
Liberdade. Para isso, iam surgindo varios desafios em todas as casas do jogo: na categoria
Palavras de Abril, os alunos tinham de adivinhar a palavra que estava no cartdo, sendo que
guem estava a realizar o desafio s6 podia dar pistas verbais; na Gestitadura, os alunos eram
desafiados a representar, através de gestos, um comportamento que era proibido no periodo
do Estado Novo e que constava na obra literaria analisada; e, por fim, na categoria PIDE, a
turma tinha de responder a uma questdao de compreensdo da obra, que se encontrava ao
servico da compreensdo do que foi viver em ditadura e o que a revolugdo trouxe aos

portugueses (v. Figura 9).
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963,
Figura 9 — Registo fotografico do jogo O Tesouro de Abril! (Fonte: arquivo
fotografico da docente em formagao)

Numa fase posterior, realizou-se a atividade A mdsica da revolugdo, explorada de forma
pormenorizada na sec¢cdo da componente curricular de Educacdo Artistica, e esta revelou-se
um momento enriquecedor, pois poder “cantar” o 25 de Abril de 1974 foi um enorme orgulho

para os alunos, sendo que alguns se emocionaram com a letra, dado o seu peso simbdlico.

Direcionando o olhar para as aprendizagens do 2.2 CEB, elaboraram-se planificacbes que
assentavam numa perspetiva da aula de Historia e Geografia de Portugal como estimuladora
da criacdo de “condicBes para que os alunos pudessem participar [no] processo do fazer, do
construir a Historia” (Reis, 2006, p. 18). Por conseguinte, optou-se, para o desenho das
planificagOes, pelo paradigma construtivista, no qual o aluno é agente do seu préprio processo
de aprendizagem (e ndo um mero ator), tendo o professor o papel de orientador deste mesmo
processo e criando desafios que vao ao encontro dos conhecimentos prévios dos alunos e das

suas caracteristicas, necessidades e interesses.

Ademais, tentou-se, ao longo da realizagdo dos percursos didaticos, fazer com que o ensino
da Histdria e Geografia de Portugal ndo se traduzisse numa mera sucessao de acontecimentos,
datas, nomes e factos historicos, limitada por um modelo de ensino factual e transmissivo.
Pretendeu-se, sim, promover momentos que assentassem na “compreensdo contextualizada
do passado, com base na evidéncia disponivel, e [no] desenvolvimento de uma orientacdo
temporal que se traduza na interiorizacdo de relacdes entre o passado compreendido, o
presente problematizado e o futuro perspetivado” (Barca, 2004, p. 131). Além disso,

planificaram-se atividades diversificadas e desafiadores, que, tal como defende a pedagogia

91



construtivista, contemplassem uma situacdo - problema/ motivacdo, estratégias

pedagdgicas/ experiéncias de aprendizagem e a avaliagdo.

Os planos de aula desenhados espelharam a pedagogia acima referida, repartindo-se em trés
momentos. A motivagdo, primeiro momento de cada aula, é estruturante para o processo de
aprendizagem, pois alunos motivados regulam de forma eficaz a sua aprendizagem,
selecionam estratégias de resolucdo de problemas eficientes, evidenciam um maior grau de
entusiamo e interesse e fazem uso de mais “estratégias cognitivas e metacognitivas”
(Verissimo, 2013, p. 74). Subsequentemente, as experiéncias de aprendizagem, segundo
momento de cada aula, correspondem a um conjunto sequencial de atividades elaborado para
gue os alunos construam o seu conhecimento de forma ativa e autéonoma. Por fim, a
consolidacdo das aprendizagens, terceiro e Ultimo momento dos planos de aula, integra ja a
avaliacdo, pois os desafios propostos aos alunos possibilitam perceber se estes atingiram os

objetivos definidos previamente.

Cumprindo o desiderato acima apresentado, salienta-se o percurso didatico Grupos, pregdes
e vendas de coisa nenhuma (cf. Apéndice A), que envolveu a articulagdo horizontal com a area
de Portugués e cujo foco era o comércio de produtos mais ou menos tradicionais e a
organizacdo da sociedade portuguesa no século Xlll. Este percurso de aprendizagem
organizou-se em duas questOes orientadoras: que grupos sociais constituiam a sociedade

portuguesa do século Xlll ? e quais eram as suas principais fungoes?.

Primeiramente, como dindmica de motivacdo, realizou-se a atividade Quem é quem?, que
consistiu na entrega a cada aluno de uma fita identificativa do grupo social a que pertencia
durante a aula e a sua exploracdo em forma de didlogo orientado. Na fita, constavam
expressées relacionadas com a fungdo, os privilégios ou as obrigacGes de cada grupo social e
os alunos, ao longo da aula, iriam perceber qual o grupo social que integravam. De notar que
o numero de fitas de cada grupo social estava de acordo com a proporc¢ao da sociedade do
século Xlll. O objetivo era que os alunos induzissem que a dimensao da vida do Homem que

se iria trabalhar era a sociedade e que esta era bastante heterogénea.
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No decorrer do desenvolvimento da aula, privilegiou-se o enriquecimento de trés
competéncias-chave do conhecimento histérico, sendo estas a interpretacdao de fontes, a

compreensao contextualizada e a comunicacao histdrica.

Quanto a interpretacdo e ao tratamento adequado de fontes, foi crucial a promoc¢do do
contacto, por parte dos alunos, com fontes histdricas diversas, no caso da aula apresentada,
documentos escritos e graficos. A mestranda teve sempre como foco os critérios de selecdo
dessas mesmas fontes, para que estas permitissem um cruzamento de informagGes e uma
aprendizagem significativa dos conteidos em exploracgdo (Barca, 2004). Esta analise de fontes
permitiu aos alunos o desenvolvimento ndo s6 de empatia historica, como também, de acordo
com a autora supramencionada, a possibilidade de olhar o mundo, através de varias lentes,
ou seja, de uma forma multiperspetivada. Como é facilmente verificavel, a analise e o
guestionamento de fontes sdo fundamentais para uma fidedigna visdao do passado (Schmidt
& Barca, 2009) e, nesta linha, foi valorizada a qualidade das questdes formuladas aos alunos,
uma vez que “as perguntas do professor tém um grande potencial pedagdgico”, pois “uma
boa pergunta, no momento oportuno, pode provocar uma boa resposta ou abrir caminho para

um debate enriquecedor” (Estanqueiro, 2010, pp. 43-44).

O trabalho com diversas fontes foi realizado, especificamente nesta aula, de forma gradual,
isto é, comecou-se por explorar um documento escrito relativo a organizacdo social,
identificando-se, através de trés cores diferentes, os excertos textuais que estavam
relacionados com cada grupo social. Este exercicio, apesar de simples, revelou-se
imprescindivel numa fase inicial, para que, ulteriormente, a turma comecasse a interpretar as

mais variadas fontes, de forma auténoma (v. Figura 10).

Num momento posterior, como forma de registo, cada aluno tinha uma tabela relativa as
funcdes, aos privilégios e as obrigacdes de cada um dos grupos sociais e preencheu-a tendo
em consideracdo as expressdes entregues no inicio da aula. Esta atividade potenciou um
momento imensamente enriquecedor, porque os alunos comunicaram historicamente,

exprimindo a sua propria interpretacdo e compreensdo, participando de forma espontanea.

Além da comunicacdo, deu-se voz a competéncia da compreensdo contextualizada, pois

levou-se os alunos a entender que diferentes acontecimentos sociais e humanos ocorreram
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de determinada forma, porque estao circunscritos a um tempo e a um espago especificos. A
estratégia utilizada para que a turma se apropriasse do tema da aula e, desta forma,
contextualizar as aprendizagens, consistiu na seguinte linha de pensamento: se a dimensao
da vida humana que estd a ser explorada é a sociedade, por que n3do representar essa
sociedade com a turma? Assim, foi pedido aos alunos que se levantassem, quando o grupo
social a que pertenciam fosse chamado. Com esta atividade, os alunos conseguiram identificar
qual o grupo a que pertenciam e qual a propor¢do da populagdo no século Xlll. Para
complementar esta informacdo, puderam analisar, ainda, um grafico circular. De salientar

que, em aulas subsequentes, os alunos continuavam a possuir um sentimento de pertenca a

determinado grupo social e até a defendé-lo.

A atividade seguinte tinha como propdsito a andlise de uma piramide representativa da
sociedade do século XllI, para, posteriormente, se explorarem documentos relacionados com
as fungles régias e com a heterogeneidade dos grupos sociais nobreza e clero. Destaca-se
que, ao longo deste percurso de aprendizagem, os alunos foram construindo conhecimento e

trabalharam-se importantes conceitos, tanto de primeira como de segunda ordem.

i\ ]
(.) A famiia do senhor estd Em Portugal vivia um milho de pessoas
dividida em trés grupos. Uns hierarquizadas em classes, subclasses, grupos e -~
rezam, outros combatem, os| (3PS "”"a“‘“'"ak"—-—
tltimos trabalham. Os membros || ioc_homen ) deiras (). —
0_clerg grup -

do clero devem ensinar a
verdadeira fé e rezar para salvar,
as almas do povo. Os nobres sao bo '4-
i e dos povos. Q_outro})= .4"“'—
rupo, o povo, fornece a todos

p
imento e vestuario e 0s outros| [Sociais, [dividia-se] em _guipos—multipios:

nao poderiam viver sem ele. camponeses, artesaos, comerciantes, !=_)

nao poden e — camponeses, aRES

Oliveira Margues, A
bispo francés do século X1, Cantico 20 Rel AH.de
Ataberte Roberto (adaptaca)

//// // /

Figura 10 — Registo fotografico do tratamento de fontes realizado pelos alunos com a orientagdo da
mestranda (Fonte: arquivo fotografico da docente em formagdo)

Como momento de consolidagdo, realizou-se o jogo Quem sou eu?, que pretendia promover
um momento de sistematizacdo do que foi abordado ao longo da aula. Para tal, um aluno

colocou uma fita na cabeca, que apresentava um cartdo com um determinado termo — rei,
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povo, nobreza, clero, entre outros —, e a turma dava pistas ao colega, para que este

adivinhasse qual o grupo social ou o elemento da sociedade que estava representado.

Pelo que foi exposto, os percursos de aprendizagem planificados pretenderam corporizar esta
linha de pensamento: “partir sempre de algo que seja significativo para o aluno”, alargando
“ - H . . ~ ’

o campo das curiosidades, de modo a construir a apropriacdo genuina de novos

conhecimentos e a interiorizacdo das experiéncias de aprendizagem” (Roldao, 2004, p. 22).

3.3.3. PORTUGUES - SABER FALAR, OUVIR, PENSAR, LER E
ESCREVER PARA APRENDER A SER

“E na intersecdo de diversas dreas que o ensino e a aprendizagem do portugués se constroem”
(DGE-MEC, 2018, pp. 1-2)

Os percursos de aprendizagem elaborados no @mbito da area do saber em relevo assentam
numa perspetiva em que a “aula de Portugués é antes de tudo aula de lingua” (Fonseca, 1994,
p. 117), por isso, é imprescindivel o “tratamento autonomo (ainda que articulado) e uma
correspondente diversificacdo dos objetivos de aprendizagem relativos aos quatro dominios
de aptidoes: ouvir, falar, ler e escrever” (Amor, 2006, p. 27). Portanto, foram planificadas
atividades que envolvessem estes dominios de aptiddes e todos os dominios de conteldo
previstos pelas Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018b, j), desighadamente Oralidade,

Leitura, Escrita, Educacdo Literaria e Gramatica.
Oralidade

O dominio da Oralidade, tal como alude Amor (2006), “ndo tem sido objeto de tratamento
diferenciado nem sequer é praticado nas suas modalidades mais ricas”, sendo o dominio em
gue “se pode detetar um maior nimero de equivocos e a que, em contradicdo, menor atencao
se dedica” (p. 62). Multiplas razdoes poderiam explicar este eventual desleixo para com a
Oralidade, no entanto, o foco da professora em formacao foi o de dar valor a este dominio,

planificando atividades que levassem os alunos a saber escutar e a saber produzir um texto
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oral, ou seja, promover atividades que valorassem o “saber ouvir” e o “saber expressar-se”

(Sousa, 2006, p. 48).

No que concerne ao 1.2 CEB, na aula Pelos caminhos do Porto!, planificada em par pedagdgico
(cf. Apéndice B), foram promovidas competéncias de escuta ativa e de tomada de notas, tendo
em conta, por exemplo, as informacdes de cada monumento e as sensacGes experienciadas
ao longo da viagem, com vista a criacdo de um livro digital. Desta forma, os alunos tiveram de
interpretar o que ouviram, organizando e registando a informacgdo pertinente, bem como
distinguindo o essencial do acessorio. Note-se que, com a apresentacdo, por parte de cada
grupo, do livro digital, tinha-se como objetivo o treino de competéncias orais como a postura,
o tom de voz, a articulacdo das ideias, o contacto visual, a riqueza vocabular, a correcdo

gramatical, o ritmo, entre outros aspetos.

No 2.2 CEB, a atividade Quem quer apregoar? Quem quer?, inserida na unidade tematica
Grupos, pregdes e vendas de coisa nenhuma, teve como objetivo a familiarizacdo dos alunos

com este tipo de modalidade do oral e a experiéncia de eles préprios apregoarem.

Assim, antes desta atividade, foi promovido um didlogo com os alunos sobre o que poderiam
significar as palavras ‘pregdo’ e ‘apregoar’, tendo-se constatado que a turma desconhecia o
significado destes vocabulos. Depois, através da ferramenta Edpuzzle:, os grupos visualizaram
uma reportagem sobre os pregdes e foram respondendo a perguntas de compreensao do que
ouviram. Esta visualizacdo possibilitou a realizacdo de um momento de partilha, isto é, os
grupos expuseram algumas descobertas que fizeram, evidenciando o desenvolvimento da
compreensao do ato de apregoar, das circunstancias em que se apregoa e das caracteristicas

dos pregdes.

Deste modo, as condi¢cbes estavam reunidas para a realizacdo da atividade Quem quer
apregoar? Quem quer?. Primeiramente, quatro alunos retiraram um cartdo de um saco de
pano, que indicava o produto que iam apregoar — carapau, palavras, sorrisos e fruta — e outro
cartdo que revelava a forma como iam fazé-lo — maravilhado, envergonhado, carinhoso e

como se aquele fosse o Ultimo produto no mundo. Os alunos demonstraram, numa fase inicial,

1 Acesso disponivel em https://edpuzzle.com/media/623c8d77c2e7dc42e88a687¢e
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algumas dificuldades ao nivel da expressao, mas, com o auxilio da professora em formacao,
foram capazes de vender o seu peixe. Como término da atividade, os restantes alunos votaram
no pregdo favorito, através de placas que continham a designacdo ‘Melhor pregdo 2022’.
Alguns alunos, elegidos pela professora em formacao, justificaram o seu voto, apresentando
argumentario para defender a sua opinido. Concluindo, os alunos, para além de terem
conseguido retirar informacdes de um documento oral, foram capazes de produzir um texto
oral com sequéncia légica, integrando argumentos que convencessem os colegas a comprar o
produto que apregoaram, captando a atencdo da audiéncia, através do olhar, dos gestos e do

proprio discurso cativante.

Leitura e Educacgdo Literdria

Estes dominios pretendem a valorizacdo da literatura junto dos alunos, pois esta veicula
valores, tradi¢cGes, sonhos, sorrisos e, como tal, contribui para a formacgdo holistica dos
cidaddos. Na linha do evidenciado e segundo as palavras de Sousa (1993), o texto e a sua
leitura assumem-se como uma etapa “fundamental e fundamentante da disciplina” (p. 14).
Desta forma, procurou-se evidenciar a importancia da Leitura e da Educacdo Literaria na aula

de Portugués, através das atividades planificadas, lendo para os alunos e com os alunos.

Partindo da premissa de que “A leitura é um processo que envolve uma relagdo dindmica entre
o leitor, o texto e o contexto” (Silva, Bastos, Duarte, & Veloso, 2011, p. 7), é crucial
compreender a relagdo entre estes trés componentes que fazem com que a leitura seja “uma

forma de fruir arte” e “um meio de obter informacdo” (Sim-Sim, 2007, p. 23).

No que concerne a instancia do leitor, neste caso, do aluno leitor, é imperioso que este tenha
um papel ativo na construcdo de sentidos, tendo também o professor um papel importante,
ja que pode “desenvolver intervencdes que multipliqguem as experiéncias de leitura e que

guiem os alunos nos processos de compreensdo textual” (Silva et al., 2011, p. 7).

Em relagdo ao texto, em consondncia com os autores supracitados, é preciso salvaguardar que
a escolha de diferentes tipologias textuais carece de uma leitura adaptada a estas mesmas
diferencas, visto que ndo se |é da mesma forma um texto poético e um texto instrucional, por

exemplo. Assim sendo, é necessario “proporcionar multiplas experiéncias de leitura, que
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ajudem a consolidar, nomeadamente, “modelos mentais” sobre os diferentes tipos de textos”

(p. 8).

Relativamente ao contexto, focando a aten¢do no ambito escolar, ha duas caracteristicas que
fizeram parte dos percursos de aprendizagem construidos ao longo da PES: a motivacdo e a
finalidade da leitura, ou seja, definiram-se atividades de leitura com objetivos claros e com
desafios significativos, procurando-se dar sentido a esta afirmacao dos autores referenciados:
“A leitura aperfeicoa-se e aprofunda-se através da pluralidade das experiéncias e atividades

de leitura” (p. 8).

Em ambos os ciclos de ensino, as leituras silenciosa, em voz alta e auténoma foram exploradas,
tanto em textos literarios como ndo literarios, para que os alunos pudessem ler textos com
diferentes caracteristicas. Deste modo, a pluralidade textual foi um aspeto intencionalmente
privilegiado, pois, tal como esclareceu Sim-Sim (2007), “Consoante a tipologia textual, o leitor
tem de saber escolher quais as estratégias apropriadas para a respectiva finalidade de leitura”
(p. 23), visto que que ndo se |é da mesma forma um texto poético e um texto instrucional, por
exemplo. Face ao exposto, a mesma autora evidencia que se deve aplicar estratégias
especificas para a exploracdo de diferentes tipos de textos, segundo um “ensino explicito da
compreensao que implica explicar, mostrar e providenciar praticas do uso das estratégias em
causa” (p. 23), proporcionando “multiplas experiéncias de leitura, que ajudem a consolidar,
nomeadamente, “modelos mentais” sobre os diferentes tipos de textos” (Silva et al., 2011, p.

8).

Acresce referir que, tendo como principio “Ler é compreender, obter informacdo, aceder ao
significado do texto (Sim-Sim, 2007, p. 7), € possivel compreender que o ato de ler é bastante
complexo e que necessita de um percurso que contemple “uma ldgica condutora” (Amor,
2006, p. 100), que incorpore trés fases fundamentais: a fase de pré-leitura, a fase de leitura
propriamente dita e a fase de pds-leitura. Clarificar-se-3, de seguida, cada uma destas fases,

recorrendo-se a exemplos de atividades promovidas pela mestranda (v. Figura 11).

Na fase de pré-leitura, destinada a “facultar uma visdo imediata e abrangente da obra” (Amor,
2006, p. 100), podem desenvolver-se varias estratégias como “ativar o conhecimento anterior

sobre o tema” (Sim-Sim, 2007, p. 15). A titulo ilustrativo, na atividade inicial da Unidade
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Didatica Ha proverbiar e noticiar, ha explorar e preservar o mar! adotou-se esta estratégia,
pois os alunos de ambos os niveis de escolaridade visualizaram um video realizado pela
professora em formacdo, no qual apareceram, subitamente, garrafas de vidro, no mar e na
areia, todas elas com mensagens no interior. Posto isto, foi explorado, com os alunos, o
conteudo das garrafas encontradas — provérbios relacionados com o mar —, e realizou-se um
dialogo orientado com a turma sobre os mesmos, incidindo na relagdo que se estabelece entre
os provérbios e o mar e no conhecimento de todos os provérbios encontrados. Note-se que
os alunos, tanto do 1.2 CEB como do 2.2 CEB, demonstraram muitas dificuldades ao nivel da
interpretacdo dos provérbios, ndo conhecendo a maior parte deles. No entanto, depois de
trabalhados, de uma forma breve, os alunos conseguiram induzir que o tema da aula era o

mar.

Outra estratégia ao nivel da fase de pré-leitura passa por “Antecipar conteddos com base no
titulo e imagens, no indice do livro, etc.” (Sim-Sim, 2007, p. 15), sendo que se optou por
realizar esta antecipacdo, tanto no 1.2 CEB como no 2.2 CEB, por exemplo, através da atividade
Titulo desaparecido’, que integrou a Unidade Didatica Os tesouros das revolugées: a conquista
da liberdade e uma nova dinastia. Nesta atividade, promotora do desenvolvimento da
componente de compreensao inferencial, colocou-se, nas mesas dos alunos, um saco de papel
decorado, que continha letras que formavam o titulo da obra literaria que se ia analisar — O
Tesouro, de Manuel Antonio Pina. Os pares organizaram as letras e formaram, assim, a palavra
tesouro, mas ndo sabiam que essa palavra integrava o titulo da obra. Seguidamente, cada
aluno completou a frase ‘O meu maior tesouro é..., num bau do tesouro, em formato de
papel. As respostas dos alunos foram partilhadas no Padlet:, exploradas de forma oral e, sé no
final deste momento, é que os alunos refletiram sobre o trabalho realizado e perceberam que
a palavra tesouro poderia estar relacionada com uma obra literaria, tentando, de imediato,

colocar hipdteses quanto ao teor do tesouro da histéria.

A fase de leitura propriamente dita, que deve ser destinada a orientacdo “de acordo com a
natureza da obra em questdo e com os objetivos que presidem a sua selecao” (Amor, 2006, p.

101), requer uma primeira leitura realizada pelo professor, ja que a leitura efetuada por este

2 Padlet disponivel em https://padlet.com/joanafop pipoca/3m0p3uxhflzv875a
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funciona como um modelo para os alunos. Neste contexto, uma estratégia adotada pela
mestranda para envolver os alunos nesta fase de leitura, no 1.2 CEB, na aula Mistério no ZOO:
animais fracionados, expandidos e em fuga!, passou pela leitura expressiva dos poemas “A
gaivota preguicosa”, que integra a obra Bichos Diversos em Versos, de Antonio Manuel Couto
Viana e “Foca”, inserido na obra O Alfabeto dos Bichos, de José Jorge Letria, tendo como
ambiente sonoro os sons dos animais em questdo e do seu habitat natural. Desta forma, criou-
se “uma imagem mental (ou mapa mental) do que foi lido (associacOes, experiéncias
sensoriais)” (Sim-Sim, 2007, p. 17) e estabeleceu-se uma ligacdao entre os alunos e o ambiente
descrito nos poemas. Outro exemplo, ja no 6.2 ano, na realizacdo de um exercicio de escuta
ativa, em que a professora em formacdo e o seu par pedagdgico, leram o conto policial
“Assalto a estacdo”s, de Jim Sukach, tendo como ambiente sonoro musicas ligadas ao mistério

e ao suspense (cf. Apéndice C).

A ultima fase do percurso de leitura corresponde a fase da pos-leitura, na qual se corporiza o
significado da expressdao “Ler é compreender”, j3 que é nesta fase que se materializa a
verificacdo da compreensdo. Segundo McGuinness (2006, p. 160), “A compreensdo da leitura
é o ponto final da aprendizagem da leitura e, necessariamente, envolve tudo o que vem antes
dela: um bom vocabulario e boas habilidades de compreensao oral, associados a habilidades
de descodificacdo precisas e fluentes”. Do ponto de vista didatico, consideram-se quatro
niveis de compreensao: a compreensao literal, a compreensdo inferencial, a reorganizacao de

informacdo e a compreensao critica (Viana & Ribeiro, 2020).

Ao nivel desta fase, entende-se que se optaram por estratégias como “formular questes
sobre o lido e tentar responder” (Sim-Sim, 2007, p. 20), nomeadamente quando se promoveu,
no 3.2 ano do 1.2 CEB, na aula Familias: todas diferentes, todas iguais!, a resposta, por parte
dos alunos, a um conjunto de questdes, elaboradas na aplicacdo Plickers, sobre o texto “A
minha identidade”, de Daniel Nesquens. Esta atividade e a dindmica, por exemplo, no 6.2 ano
gue consistia na resposta a um conjunto de questdes de compreensdo, através da ferramenta
tecnolégica PowerPoint, sobre o conto “Um Dia Bem Passado”, de Anténio Mota,

promoveram, de forma integrada e integradora, varias componentes da compreensao.

3 Leitura do conto policial “Assalto a estagdo”, de Jim Sukach, realizada pelo par pedagdgico, disponivel em: https://ipppt-
my.sharepoint.com/:v:/g/personal/3170239 ese ipp pt/ES POgOrE5xLoV7 LOzuSp4BHj4xvDDGFkqo26kSiPjD7Q?e=lyioQG
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Sublinha-se, ainda, que aquando da verificagdo e da analise das respostas dadas pelos alunos,
nos diversos momentos de compreensdo dos textos, pediu-se que estes relessem excertos,
nos quais é apresentada a resposta a pergunta colocada ou pistas que permitiriam, de uma
forma inferencial ou critica, sustentar a resposta, promovendo-se, assim, a estratégia “Reler”

(Sim-Sim, 2007, p. 20).

Acrescente-se que se teve, ainda, em conta a importancia de “Confrontar as previsdes feitas
com o conteudo do texto” (Sim-Sim, 2007, p. 20), promovendo a componente de
compreensado critica, ja que, inicialmente, os alunos, tanto do 1.2 CEB como do 2.2 CEB,
partilharam no Padlet, a propdsito da andlise da capa da obra literdria O Tesouro, de Manuel
Antoénio Pina, o que considerariam ser o tesouro e, no final, tiveram a oportunidade de

comparar as respostas escritas com o tesouro da histéria.

Importa, também, dar conta de algumas atividades nas quais se desenvolveram niveis de
compreensado especificos, tais como, o nivel de compreensao reorganizativo, pois tentou-se
organizar e sintetizar informagao, tendo em vista a solugao de um enigma, ao nivel do 6.2 ano
de escolaridade. Melhor dizendo, no decorrer da analise do conto policial “Assalto a estagao”,
de Jim Sukach, recriaram-se os passos efetuados pelos assaltantes, aquando do assalto e,
também, da narragao sobre o assalto feita pelo empregado da estagao de servigo (cf. Apéndice
Q). Para cumprir o
desiderato, os alunos, em grupo,
organizaram as frases que

correspondiam a

diferentes momentos
temporais (assalto e pos-
assalto). Assim, o objetivo
era que, através desta

reconstituicdo do assalto, os

alunos descobrissem
quem assaltou ( a bomba de
gasolina e, simultaneamente,

construissem uma sintese
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compreensiva do texto lido. No final, os alunos partilharam o nome do culpado do assalto a
bomba de gasolina, utilizando a ferramenta tecnoldgica Mentimeter, verificando-se que a

maior parte da turma compreendeu quem era o assaltante.

Figura 11 — Registo fotografico relativo as trés fases que envolvem o dominio da
Leitura (Fonte: arquivo fotografico da docente em formagao)

Para além do exposto, considera-se preponderante que os alunos contactem, principalmente
na aula de Portugués, com uma pluralidade discursiva e textual, potenciando experiéncias e
praticas que envolvem os diversos comportamentos verbais, nomeadamente, escutar, falar,
ler e escrever. Este contacto “tornard patente aos alunos a natureza social da linguagem,
favorecera neles a descoberta e a fruicdo de si mesmos e do mundo tanto quanto neles
desenvolverd uma real capacidade de participagdo-intervencdo na vida da comunidade”

(Fonseca, 1992, p. 246).
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Deste modo, através dos diferentes momentos planificados, deu-se primazia a diversidade
textual (v. Figura 12), selecionando-se textos literarios e ndo literarios de diferentes géneros
textuais — poemas “A gaivota preguicosa”, inserido na obra Bichos Diversos em Versos, de
Antonio Manuel Couto Viana e “Foca”, inserido na obra O Alfabeto dos Bichos, de José Jorge
Letria; lenda de Sdao Martinho; anuncios publicitarios; conto policial “Assalto a esta¢do”, de
Jim Sukach; conto “O mercador de coisa nenhuma”, de Antdnio Torrado; provérbios; texto
narrativo O tesouro, de Manuel Anténio Pina; noticias relacionadas com o mar; entre outros

exemplos.

Figura 12 — Registo fotografico de a mestranda a explorar uma obra
literaria (Fonte: arquivo fotografico da docente em formagdo)

Escrita

O processo de escrita é exigente e, por isso, a “formagao para a escrita implica tomar
consciéncia de que escrever é dificil, exige apuro técnico, disciplina e autocontrole,

capacidade de distanciagao critica” (Amor, 2006, p. 131).

Por conseguinte, as atividades desenvolvidas no ambito da escrita convocam uma
aprendizagem especifica e um treino continuo, com o objetivo de o aluno se tornar capaz de
construir uma representagao dos seus conhecimentos (Barbeiro & Pereira, 2007). Neste
sentido, ao falar-se deste dominio, urge explicar mais detalhadamente o processo
propriamente dito. Existem, portanto, trés grandes componentes do processo de escrita: a
planificacdo, a textualizagao e a revisao. Barbeiro (2003) considera que “as componentes do

processo de escrita podem surgir em diferentes momentos e sdao dotadas de recursividade,
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ou seja, uma componente pode reaparecer no decurso do processo em ligagcdo as outras

componentes” (p. 14).

Assim sendo, relativamente a fase da planificacdo, Cruz (2009) menciona que é fundamental
gue os alunos estabelecam os objetivos para selecionar os conteldos e que organizem as
informacdes ligadas a estrutura do texto, programando, desde logo, a propria tarefa (Barbeiro
& Pereira, 2007). Acrescente-se que, de acordo com os autores citados, a organizacdo das
ideias, na fase da planificacdo, assume um papel muito importante aguando da expressao
escrita, ndo so na fase de pré-escrita, mas também em todas as restantes fases de composicdo
de texto, sendo que “é necessario comecar a trabalhar as competéncias ligadas a planificacdo

logo desde cedo” (p. 18).

Importa, por isso, enfatizar que se realizaram varias atividades no sentido de auxiliar os alunos
no processo de escrita. Considerem-se como exemplos, no 1.2 CEB e no 2.2 CEB, na UD Ha
proverbiar e noticiar, ha explorar e preservar o mar!, a partilha, por parte dos alunos, em
grande grupo, de palavras relacionadas com o mar; o registo, no quadro, pela professora em
formacao e, pelos alunos, no caderno diario, dessas palavras; e a atividade Letra puxa letra,
gue consistiu na sele¢do, por parte de cada aluno, de uma palavra relacionada com o mar,
tendo por base as palavras registadas anteriormente ou outras e, em grande grupo, depois de
selecionada a primeira palavra e registada no quadro, a partir da ultima letra dessa mesma
palavra, foi selecionada outra e assim sucessivamente. Este percurso ativou o conteudo,
facilitando o processo de selecdo e de organizacdo do mesmo. De salvaguardar que, ao longo
das atividades de escrita, se procurou auxiliar os alunos nos momentos de ativacdo e selecdo
do conteudo, ja que “o processo de escrita se inicia antes de se comecar a redigir o texto”

(Barbeiro & Pereira, 2007, p. 20).
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Quanto a textualizagdo, esta diz respeito a redagao propriamente dita, isto é, ao surgimento
do texto. Neste sentido, no processo de redagao estao envolvidos varios aspetos que ocorrem
simultaneamente, tais como: a organizagdo das ideias, o encadeamento de todas as partes do
texto, a pontuagao, o vocabuldrio e a ortografia, sendo que o aluno deve atribuir uma forma
linguistica as ideias que criou inicialmente na fase da planificagdo. Considera-se que nos
momentos de escrita, por exemplo, de um poema, através da atividade Palavra puxa palavra
(v. Figura 13), os alunos estariam preparados para a redagao dos textos, visto que existiu uma

preparagao, tendo em atengao a importancia de todo o processo de escrita.

Figura 13 — Registo fotografico da atividade Palavra puxa palavra (Fonte: arquivo
fotografico da docente em formagéo)

Na ultima etapa, a revisdo, o aluno é desafiado a ler o que escreveu, corrigindo e reformulando
o que foi escrito, sendo que “a revisdo surge, por conseguinte, ligada a planificagdo inicial,
pelo confronto com os objetivos e organizagdo entdo estabelecidos, mas ndao se encontra
necessariamente limitada ao plano inicial, devido ao cardcter transformador do proprio
processo” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 19). Para orientar este processo, os alunos tiveram
acesso a uma grelha de autoavaliagao e, desta forma, eram os préprios alunos que descobriam
novas possibilidades de redagdo, aproveitando as mesmas na construgao de outros textos,

deixando-se uma linha em branco para a reescrita e para o melhoramento.
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3.3.4. EDUCACAO ARTISTICA - FEITA COM O CORACAO, A
ARTE FOI UMA DIVERSAO!

“As artes fornecem formas concretas de celebrar multiplas perspectivas e interpretacdes do

mundo.”
(UNESCO, 2022, p. 71)
Artes Visuais

As Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018e) relativas as Artes Visuais apresentam, desde
logo, a finalidade desta componente curricular, que pretende contribuir para “o
desenvolvimento da sensibilidade estética e artistica, despertando, ao longo do processo de
aprendizagem, o gosto pela apreciacdo e fruicdo das diferentes circunstancias culturais” (p.

1).

Desta forma, varias foram as atividades dinamizadas que tinham como objetivos o
desenvolvimento de capacidades criativas, bem como a integracdo da linguagem das artes
visuais, através de diferentes técnicas e materiais, nas producdes artisticas realizadas, tendo

em consideracdo a intencao expressiva.

Apresentar-se-ao, neste subponto, duas atividades no ambito das Artes Visuais. A primeira,
intitulada A cidade do Porto pelos olhos do 3.2 ano, inserida na Unidade Didatica Patrimoniar
e invadir para Portugal melhor sentir, consistiu na recriacdo plastica dos locais abordados na
musica Porto Cidade, de José Cid, a partir de uma fotografia original desse sitio ou monumento
(v. Figura 14). Os alunos, em grupos, desenharam o local e procederam ao preenchimento do
mesmo com recortes de jornais e revistas. Com efeito, trabalharam-se as Artes Visuais em
articulagdo com outras componentes curriculares, neste caso Musica e Estudo do Meio,
aspeto fundamental, para que os alunos confiram sentido ao que estdo a fazer e possam
estabelecer relagbes entre os conteudos, percebendo que o conhecimento ndo é estanque
(Beane, 2002). No final da atividade, os trabalhos dos alunos foram expostos numa parede

exterior a sala de aula, procedimento que se revelou muito importante, ja que estes se
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sentiram valorizados e, para além disso, puderam partilhar com as outras turmas o percurso

de aprendizagem experimentado.

Figura 14 — Registo fotografico de os alunos a realizar a atividade A cidade do Porto pelos olhos do 3.2 ano (Fonte: arquivo
fotografico da docente em formagao)

A salientar, ainda, a atividade Em abril, partilhas mil!, realizada em articulagdo vertical entre
o0 3.2 ano e o 6.2 ano de escolaridade, integrada na Unidade Didatica Os tesouros das
revolugdes: a conquista da liberdade e uma nova dinastia. No dmbito desta dinamica, os
alunos do 6.2 ano prepararam, com a orientacdo da Professora de Histéria e Geografia de
Portugal, uma apresentacdo sobre o periodo de Ditadura vivido em Portugal e sobre a
Revolucdo de 25 de Abril de 1974 para os alunos do 3.2 ano de escolaridade. Este momento
possibilitou a partilha de saberes e a valorizacdo, por parte dos alunos do 3.2 ano, dos
trabalhos dos colegas do 6.2 ano. Para estes ultimos foi uma oportunidade impar de
desenvolver competéncias como a comunicacdo, a empatia e a colaboracdo, tdo essenciais
neste século de constantes mudancgas e de multiplos avangos tecnoldgicos. Sublinhe-se que
nenhuma das turmas tinha experienciado este tipo de atividades articuladas verticalmente,
visto que estas dindmicas sdo raramente desenvolvidas. Desta forma, a realizacdo deste
percurso revelou-se muito vantajosa para os alunos e para os professores, pois reconheceram
a importancia de promover o contacto entre os varios ciclos de ensino com vista a

aprendizagem significativa.

Como forma de partilha e de agradecimento, a turma do 3.2 ano ofereceu a cada aluno do 6.2
ano um cravo com uma mensagem que dava resposta a pergunta Para ti, o que é a liberdade?.
Por fim, os alunos de ambos os anos de escolaridade, de forma colaborativa, em pares ou em
trios, tiveram a oportunidade de representar plasticamente o simbolo da revolucdo,
acompanhado de frases, expressdes ou palavras que transmitissem o que é a liberdade, como

é viver em liberdade, entre outras informacgGes que considerassem relevantes. Os alunos
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podiam recorrer a diferentes técnicas e materiais, ja que o objetivo era que a atividade fosse

realizada em e com liberdade (v. Figura 15).

Figura 15 — Registo fotografico de os alunos do 3.2 ano e do 6.2 ano de escolaridade a realizar a atividade Em abril, partilhas mil!,
na Biblioteca Escolar (Fonte: arquivo da docente em formagao)

Considerando o referido, é exequivel afirmar que as Artes Visuais assumem um papel

preponderante na construcdo identitaria dos alunos do século XXI.

Expressdo Dramdtica/Teatro

Partindo da premissa de que a Expressdo Dramatica é fundamental na formacdo pessoal e
social dos alunos e que pode ajudar a criar contextos criativos e facilitadores de aprendizagem,
é impreterivel que a Expressdo Dramatica passe a ter um papel mais presente ao longo do

percurso escolar de todos os alunos.

Por essa razao, é essencial que esta componente curricular seja reforcada pelos verbos fazer,
experimentar e ser. E precisamente nesta cena que a personagem principal Expressdo
Dramatica entra, pois, através de jogos dramaticos, pode-se proporcionar aos alunos mais
experiéncias, alargando a sua compreensdo do mundo e podem criar-se aprendizagens cada
vez mais significativas que conferem sentido e significado a perspetiva construtivista, pois ao
valorizar-se a experiéncia dos individuos através das proprias vivéncias, constroi-se um novo

conhecimento.

De salientar que o objetivo desta dinamica foi a de proporcionar aos alunos momentos de
ousadia e o espaco e a oportunidade de revelar a sua expressividade, a sua criatividade e a

sua individualidade, vivendo o momento e encontrando a sua identidade.

108



Concomitantemente, os alunos foram desafiados, de forma individual, a ler um pequeno
texto, encarnando diferentes personagens, sentimentos ou situagdes. Primeiro, cada aluno
recebeu um pequeno texto, que era comum a todos, e retirou de um saco um cartao que
determinava uma forma ou uma situacdo de leitura (relato de futebol; contar uma anedota;
sermdo em lgreja; ofegante; ditado de Portugués; as gargalhadas; muito triste; constipado;
discurso politico: presidente acabado de ganhar as elei¢Ges, por exemplo; jornalista a ler uma
noticia, como se fosse uma catastrofe; meteorologista, entre outras formas possiveis). Posto
isto, foram dados cinco minutos, para que os alunos se apropriassem do texto e da
personagem, do sentimento ou da situacdo que tinham de dramatizar. Seguidamente, cada
aluno partilhou, em grande grupo, a sua dramatizacdo e os restantes colegas adivinharam qual

a personagem, o sentimento ou a situagdo que o colega estava a representar.

Ao longo da atividade, a professora em formacgao colocou questdes para os alunos refletirem,
como, por exemplo, serd que so havia esta forma de representar determinada situacdo? Como
fariam se fossem vocés? Os alunos também podiam, apds a dramatizacdo de cada colega,
fazer-lhe questbes e o aluno teria de responder, encarnando a situacdo ou a forma de
expressao que fora sorteada, criando um pequeno didlogo e promovendo a criatividade e a

liberdade de cada um.

Desta forma, considera-se fundamental que se desenvolva “a criatividade de todos, para que
o mundo mude.” (Rodari, 2002, p. 196), promovendo e organizando, de acordo com a mesma
autora, “uma escola capaz de favorecer o surgir e o desenvolvimento em todas as criancas das
gualidades e tendéncias que foram indicadas como caracteristicas dos tipos criativos” (p. 197).
Entdo, a criatividade esta em primeiro lugar e o professor? A referida autora clarifica esta
questdo, afirmando que “O professor se transforma num «animador». Num promotor de
criatividade. E um adulto que estd com as criancas para exprimir o melhor de si mesmo.” (p.

199).

Sendo assim, a professora em formacao acredita que a receita para incentivar a participacao
dos alunos e a sua motivacdo e interesse tem como ingredientes um conjunto de questdes,
uma aula estruturada, uma dinamica criativa e irreverente e uns desafios quanto baste. O
professor assume um papel preponderante no processo de confegao desta receita, visto que
as suas acoes podem ser determinantes no sentido de levar os alunos com mais dificuldades
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ou os alunos mais timidos a intervir nas dindmicas. O truque é levar este preparado todos os
dias ao forno, para que os alunos possam intervir e dar o seu ponto de vista de uma forma

cada vez mais frequente (Fernandes, 2005).

Musica

A musica é uma experiéncia multissensorial, sendo que cada crianga responde aos estimulos
musicais de forma diferente. Segundo Brito (2003) a musica é atraente e envolvente e revela
um poder de elevar a autoestima e de estimular diferentes areas do conhecimento,
aumentando a sensibilidade, a criatividade e a capacidade de concentracdo, além de estar

presente em todas as culturas nas mais diversas situagoes.

Esta caracteristica distintivamente atraente e envolvente da musica fez com que as atividades
planificadas tivessem como objetivo potenciar a curiosidade, a concentracdo e o interesse dos
alunos. Escolheu-se a atividade A musica da revolugdo, que pertence a Unidade Didatica Os
tesouros das revolugdes: a conquista da liberdade e uma nova dinastia, porque a musica, na
Revolucdo dos Cravos, afigurou-se como uma melodia capaz de alargar horizontes, uma pauta

de notas corajosas e triunfantes, uma letra repleta de liberdade.

A atividade iniciou-se através da exploracdo com os alunos sobre a forma como os militares
sabiam que era para iniciar a operacdo “Fim de regime”. As respostas passaram por telemovel,
carta, gestos, expressoes faciais, até que a musica e a radio foram colocadas como hipdtese.
Depois, ouviu-se, pela primeira vez, a musica Grdndola Vila Morena, de Zeca Afonso. A seguir,
entregou-se, a cada aluno, um cartdo com uma palavra e estes tinham de, através da audicdo
atenta da musica, identificar se integrava a cancdo ou se era intrusa. Os alunos ouviram, de
novo, a musica e colocaram as palavras que pertenciam a letra no quadro. O momento de
correcdo ocorreu em grande grupo, para que todos pudessem confirmar as respostas dos

colegas.

Apds a audicdo da musica, procedeu-se a andlise da sua estrutura, para a consequente

atribuicdo de cada parte a um grupo e os alunos associaram diferentes sons corporais a partes

110



especificas da musica, marcando a sua estrutura. Seguidamente, passou-se ao ensino da letra
da musica verso a verso, sem instrumental. Para tal, a mestranda dizia uma frase e os alunos
repetiam-na e, assim, sucessivamente. Posteriormente, a letra foi trabalhada de forma
ritmada e progressiva, através de sinteses regulares, estrofe a estrofe. Por fim, os alunos
cantaram, primeiro sem o instrumental e, numa fase subsequente, com o seu apoio. Alguns
alunos revelaram dificuldade na memorizacdo da letra, por isso optou-se por estratégias que
facilitassem essa memorizagdo como, por exemplo, dizer a letra de forma muito rapida ou

muito lenta, comecar pianissimo e terminar em forte ou vice-versa, entre outras formas.

Finalmente, realizou-se a atividade Shhh...Ndo digas as palavras!, que tinha como objetivo a
substituicdo de certas palavras que faziam parte da letra da musica por gestos ou por
percussao corporal. Importa mencionar que a escolha das palavras a serem substituidas foi
realizada pela professora em formacdo e a selecdo dos gestos foi feita em grande grupo.
Primeiro, treinou-se a substituicdo de cada uma das palavras pelos gestos ou sons escolhidos
anteriormente, tendo por base a letra original. Destaque-se que a troca das palavras por
gestos ou sons foi realizada de forma progressiva, para que os alunos se apercebessem, por
exemplo, da duracdo dessa troca, do numero de silabas da palavra substituida, entre outras
situagGes. Procedeu-se ainda, numa ultima fase, a interpretacdo, por parte dos alunos, da

musica, substituindo todas as palavras escolhidas por gestos ou por sons.

Neste quadro, destaca-se o facto de todos os alunos terem desempenhado um papel ativo na
execucdo das atividades, dando sugestées, decidindo pontos-chave, o que evidenciou uma
capacidade de tomar decisGes. Ademais, as atividades na drea da Musica foram pensadas,
tendo em conta que “a crianga é um ser ‘brincante’ e, brincando faz musica, pois assim se

relaciona com o mundo que descobre a cada dia” (Brito, 2003, p. 35).

3.3.5. EDUCAGAO FiSICA — RECICLAR A EXERCITAR

“Aprender no recreio e brincar dentro da sala de aula poderia ser uma expressdo adequada para se alterar a

visdo ainda existente do funcionamento da escola”

(Neto, 2020, p. 133)

111



Nesta linha e uma vez que a professora em formacdo partilha desta visdo moderna e
inspiradora de ver os atos de aprender e de brincar como fundamentais para o
desenvolvimento das criangas e, apesar de a escola na qual se realizou a PES ter um pavilhdo
desportivo destinado as aulas de Educacdo Fisica, optou-se por realizar as atividades desta
area no espaco exterior. Esta escolha deve-se ao facto de a atividade fisica que ocorre em
espacos exteriores estar relacionada com efeitos benéficos ao nivel do desenvolvimento

educacional, fisico e emocional das criangas (Finn, Yan, & Mclnnis, 2018).

Importa salientar que as criancas, tal como defende Neto (2020), “necessitam de brincar
muito, ser muito ativas, principalmente nos espacos exteriores” (p. 130). O mesmo autor
considera verdadeiramente essencial promover atividades nesta tipologia de espaco, no
sentido de estimular “uma espécie de regresso a Natureza, com uma metodologia alternativa
ao aprisionamento na sala de aula” (p. 130), subalternizando o ensino tradicional centrado na
cultura da “fichite” — uso exacerbado das fichas em contexto de sala de aula e dando voz a
ideia de que ndo é sempre ou quase sempre que se aprende mais fechado dentro de uma sala

de aula.

Desta forma, a atividade que, de seguida se apresenta, ocorreu em espaco exterior e é de
natureza ludica. Assim sendo, os alunos aprenderam a inibir comportamentos impulsivos ou
inapropriados civicamente, pois tinham de seguir regras. As competéncias sociais foram,
também, trabalhadas, pois houve um didlogo constante entre os colegas de equipa, de
maneira a resolverem as tarefas propostas, pelo que tiveram oportunidade de aprender a
ouvir as diferentes perspetivas e a respeitar as opinides dos outros (Savina, 2014), numa

atitude de cooperacao.

Serd igualmente importante ter em conta a essencial e eficaz articulagdo entre as atividades
de Educacdo Fisica e as diferentes areas do saber, que permitird aos alunos uma apreensao
significativa dos conteudos, uma vez que a atividade fisica desenvolve a memdria de trabalho
e a flexibilidade cognitiva. Para além disso, os alunos estardo mais alerta e motivados,
existindo, por isso, uma associacdo entre o exercicio fisico e as conquistas académicas dos

alunos (Abdelkarim et al., 2017).
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Pretende-se que este ideario se plasme nas propostas apresentadas com o objetivo de
“implementar situacOes interessantes em todas as areas da aprendizagem (ldgico-
matematicas, linguisticas, motoras, artisticas, etc)” (Neto, 2020, p. 126), até porque no

epicentro de tudo esta o corpo em movimento e um cérebro em aprendizagem.

Tal como o autor referido no paragrafo precedente alude, “A infancia sé se vive uma vez, e
por isso tem de ser vivida com toda a profundidade.” (p. 129), dai julgar-se que o percurso

que agora se apresenta, corporizara esta premissa.

Em concomitdncia com o exposto anteriormente, planificou-se a atividade Hd mais mar do
que lixo!, inserida na Unidade Didatica Hd proverbiar e noticiar, hd explorar e preservar o mar!.
Inicialmente, como forma de aquecimento, os alunos espalharam-se pelo espaco e, ao som
de musicas relacionadas com a preservagcao do mar, dangcaram. Quando a musica era pausada,
os alunos paravam, em formato de estatua, na posicdo previamente definida pela professora
em formacdo. As estatuas podiam ser adquiridas, mas isso queria dizer que eram as mais
diferentes do modelo pré-definido, portanto os alunos tinham o desafio de imitar a posicdo

definida o melhor possivel.

Num momento posterior, realizou-se um percurso com quatro estagdes (v. Figura 16), em que
os materiais utilizados eram, quase na sua maioria, reciclados. Na primeira estacao, os alunos
tinham a missdo de limpar o mar, isto €, estavam dispersos no chdo residuos e cada grupo
tinha de recolhé-los, recorrendo a diferentes formas de deslocagdo (um sé apoio, salto a
tesoura, entre outras formas) e colocando-os no saco do lixo. Sublinhe-se que, no decurso da
atividade, um dos alunos advertiu a mestranda, dizendo que se deveria proceder a reciclagem
dos residuos e ndo a colocacdo de todos no mesmo saco. A atividade seguinte contemplava
exatamente esse desafio, mas é de salientar esta reflexdo, pois revela a sensibilidade que os
alunos tém para a problematica da polui¢cdo. Na segunda estacdo, os alunos foram desafiados
a jogar bowling, mas numa versao reciclavel. Ou seja, cada membro do grupo langou uma bola
com o intuito de deitar ao chdo o maior nimero de garrafas de plastico que conseguisse. Por
sua vez, na terceira estagdo, os alunos tiveram de responder a um conjunto de perguntas
relacionadas com a reciclagem, que estavam dentro de frascos de vidro. Assim sendo, cada
aluno subiu ao banco sueco, deslocando-se até ao fim do mesmo, retirou o envelope que se

encontrava la dentro e leu a pergunta aos restantes elementos do grupo, sendo que o aluno
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que leu a pergunta, tinha a resposta escrita no cartao. Por fim, na quarta e ultima estagao, os
alunos estavam em fila atras da primeira caixa e, um de cada vez, realizou um percurso que
consistia no salto por cima das caixas, recorrendo a diferentes tipos de deslocamento,

nomeadamente pés juntos, salto com um sé apoio, entre outros.

Como atividade de retorno a calma, a turma sentou-se, no chdo, em roda e, através da
passagem da bola, de mdao em mao, os alunos partilharam o que ja sabiam sobre a reciclagem,
o que aprenderam de novo e que sensagdes experimentaram ao realizar as atividades. Foi
feita uma reflexdo com os alunos sobre o tipo de materiais utilizados no percurso, despoletada
por um dos alunos que, quando estava com a bola na mao, partilhou o seu apre¢o pela

utilizacao de materiais reciclados nesta atividade.

magao)

Apresentadas e refletidas algumas atividades, no contexto da PES, por componente curricular,
revela-se imperioso destacar a colaboragdo entre a formanda, o seu par pedagdgico e as
professoras cooperantes, bem como salientar algumas atividades e projetos realizados

durante a pratica.

3.4. COLABORACAO E DINAMIZACAO DE PROJETOS E
ATIVIDADES EDUCATIVAS

O trabalho de um professor nao se resume a sala de aula, ultrapassando os limites deste
espaco fisico. Todavia, infelizmente, parece que a atuagao do professor esta muito centrada

no seu papel no interior das quatro paredes da sala de aula.
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Neste sentido, a acdo da professora em formacdo pretendeu reforcar a importancia da
participacdo, da colaboracdo e da dinamizacdo de atividades e projetos que envolvessem a
comunidade educativa e articulassem o trabalho desenvolvido dentro e fora da sala de aula
pelos alunos, convertendo-os nos principais agentes e nos protagonistas destes momentos

formativos.

Primeiramente, torna-se imprescindivel destacar o trabalho colaborativo entre a mestranda,
o seu par pedagogico e as Professoras Cooperantes, ja que, na linha de Antdnio Estanqueiro

(2010), “saber colaborar com os outros traz sucesso pessoal e profissional” (p. 22).

Desta forma, procurou-se desenvolver, colaborar e intervir em projetos propostos em
contexto escolar, juntamente com as turmas nas quais a PES decorreu e em colaboragdao com
outras turmas do mesmo contexto, de modo que a ac¢do fosse mais abrangente e significativa
para a comunidade educativa. Por consequéncia, servem as paginas seguintes para a

apresentacdo das a¢Ges desenvolvidas com as turmas tanto do 1.2 como do 2.2 CEB.

Assim, a mestranda participou no projeto de autonomia e flexibilidade curricular — Coragdo
azul - da equipa 6.2., que envolvia quatro turmas do 6.2 ano. No ambito deste projeto,
realizou-se uma visita de estudo a Quinta de Santiago e a Vila do Conde e, no Dia do
Agrupamento, a professora em formac¢ao dinamizou uma atividade — O mar da equipa 6.2. —,
sendo que os produtos dessa atividade foram expostos no final do ano letivo. Tanto a visita
ao Museu da Quinta de Santiago, nomeadamente a exposicao Profundezas de Elisa Ochoa,
como a Vila do Conde, especificamente a Nau Quinhentista, ao Museu da Alfandega Régia e
ao Centro de Ciéncia Viva, encontravam-se relacionadas com a tematica do mar e da sua
preservacao, desenvolvendo aprendizagens que envolveram saberes multiplos relacionados
com as Ciéncias Naturais, a Educacdo Visual, o Portugués, a Histéria e Geografia de Portugal,
entre outros conhecimentos. No respeitante ao Dia do Agrupamento, enfatize-se que, mais
uma vez, o tema agregador para as quatro turmas envolvidas neste projeto foi o mar e, por
isso, a mestranda desenvolveu a referida atividade com as turmas do 6.2 ano, que se encontra

clarificada na sec¢do de Escrita.

A par disto, as professoras cooperantes desafiaram o par pedagdgico a participar numa

campanha de recolha de alimentos, organizada pelo Banco Alimentar, e, depois desse
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momento soliddrio e inspirador, foram criadas, pela mestranda, duas campanhas de
solidariedade — Que turma do 5.2 ano tem mais lata? e De que massa € feita a tua turma? —,

gue envolveram todas as turmas do 2.2 CEB e os Encarregados de Educagdo. Durante as trés
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mostrando de que ‘massa’ era feita a sua turma — a massa da solidariedade —, contribuiram
com pacotes de massa. Todos os Encarregados de Educacdo foram envolvidos nesta iniciativa
gue juntou 23 turmas, solidariedade e dinamismo. Estas campanhas pretendiam sensibilizar
os alunos para a importancia de ajudar o outro e promover, nos mesmos, valores como a
entreajuda, a solidariedade e a partilha. Este sentido comunitdrio responsabilizou-os,
motivou-os e permitiu que o processo de ensino e de aprendizagem fosse mais participativo
e que encontrassem nele um verdadeiro significado. As duas turmas vencedoras receberam,
para além de um diploma e de um livro, a oportunidade de visitar uma sec¢do do Banco
Alimentar, conhecendo o trabalho que é 13 realizado (v. Figura 17). O envolvimento e o
dinamismo demonstrados pelas turmas do 2.2 CEB ficou registado nas atas dos 2.2 e 3.2

periodos.

Figura 17 — Registo fotografico da ida ao Banco Alimentar (Fonte: arquivo fotografico da
docente em formagéo)
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Em relacdo ao 5.2 ano do 2.2 CEB, a mestranda teve a oportunidade de participar nas
Olimpiadas da Histéria e criou uma dindmica, em colabora¢do com a Professora Cooperante,
gue se assumiu como o segundo momento avaliativo do 3.2 periodo, para as quatro turmas
gue integram a equipa 5. 3.. Deste modo, os alunos foram desafiados a realizar um trabalho
para apresentar a turma, tendo dois temas possiveis: as pandemias da Historia ou Gente com
Histdria (v. Figura 18). Note-se que alguns trabalhos foram selecionados para serem expostos

na Biblioteca Escolar.

Figura 18— Registo fotografico da pesquisa realizada pelos alunos
(Fonte: arquivo fotografico da docente em formagdo)

Atinente a turma do 6.2 ano, na qual a PES foi desenvolvida, foi implementada a dindamica dos
10 minutos a oralizar. Todas as segundas-feiras, nos primeiros dez minutos, os alunos tiravam,
de forma aleatdria, um cartdo com um desafio/atividade de curta realizacdo, ao qual tinham
de responder, usando a expressao oral e o poder argumentativo (v. Figura 19). Tendo em
consideracao as aulas planificadas para as segundas-feiras, quer pela mestranda, quer pela
professora cooperante, ou o projeto de autonomia e flexibilidade curricular da turma do 6.2
ano, os alunos comentaram titulos de noticias; descreveram paisagens e animais;
apresentaram argumentario para convencer os pais a adotar uma girafa ou a jantar carne, em
vez de peixe; partiram de varios slogans e convenceram a turma a comprar um produto; foram
Presidentes da Republica por uns minutos e partilharam as medidas que implementariam,
entre muitos outros cenarios que preencheram os 10 minutos de cada segunda-feira. No final
de cada partilha, os colegas podiam fazer comentarios, sugestdes de melhoria e responder,
também, ao desafio colocado. A professora em formacdo fazia correcoes e fornecia algumas

pistas para os alunos melhorarem a sua expressao oral. Um trabalho regular e préximo fez
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com que a turma melhorasse varios aspetos como a postura, o tom de voz, a corregdo

linguistica e o contacto visual.

Figura 19 — Registo fotografico de os alunos a realizarem a atividade 10 minutos
a oralizar (Fonte: arquivo fotografico da docente em formagao)

No que concerne ao 1.2 CEB, foi

criado um projeto, no 2.2 Periodo,
intitulado Ler para dialogar e
partilhar, que envolveu a turma
do 3.2 ano do 1.2 CEB. Este projeto

tinha como objetivos

promover, nos alunos, competéncias de comunicacdo e habitos de leitura, rentabilizar e
otimizar os recursos existentes na Biblioteca Escolar e formar criancas leitoras. Sublinhe-se
gue foi partilhado com os alunos em que consistia a atividade, os critérios de avaliacdo e os
elementos-chave a integrar na apresentacdo oral, ouvindo-se as sugestdes que os alunos
pudessem ter. Subsequentemente, cada aluno requisitou um livro, na Biblioteca Escolar, e
preencheu a ficha de requisicao (v. Figura 20), tendo-se também definido as datas das
exposicoes orais e, por sugestdo dos alunos, a distribuicdo da turma pelos trés dias de partilha

foi realizada através de uma roleta online.
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Figura 20 — Registo fotografico dos alunos com os livros que requisitaram (Fonte:
arquivo fotografico da docente em formagao)

As apresentagBes orais dos livros realizaram-se na Biblioteca Escolar e os trabalhos
construidos pelos alunos foram |a expostos. Esta exposi¢ao, como outras atividades, permitiu
o desenvolvimento de um sentimento de pertenga a escola e a sua comunidade educativa, o
que contribui para o abandono da conce¢do de escola como um espago unicamente

institucional.

A professora em formacgado teve, ainda, a oportunidade de participar nas reunides de avaliagdo
do 2.2 CEB, tanto na disciplina de Portugués como na disciplina de Histéria e Geografia de
Portugal. Esses momentos foram muito proficuos para a docente em formagdo, ja que
possibilitou a partilha de estratégias, tendo em conta as experiéncias vivenciadas por cada

professor e a reflexdao acerca do processo de ensino e de aprendizagem de cada aluno.

De seguida, fecha-se este capitulo com uma reflexao sobre a viagem atribulada e drdua, mas

produtiva e recompensadora que constituiu a PES.

3.5. REFLEXAO DE CAPITULO

A viagem pelos 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino Basico permitiu a aplicagdo de conhecimentos
tedricos e a iniciagdo da construgao do perfil de desempenho docente - verdadeiros desafios
neste processo progressivo e estimulante. Também neste contexto Alarcdo (2007) define que

o grande desafio dos professores esta na formacgao de cidadaos auténomos, colaborativos e
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com espirito critico apurado. Desta forma, ao longo deste periodo de Pratica de Ensino
Supervisionada, as ac6es da mestranda tiveram como foco a formacdo de cidaddos criticos,
autonomos e interventivos na sociedade. O percurso foi marcado por questoes, inquietacdes,
aprendizagens, sorrisos e gestos significativos, pois “as vezes, mal se imagina o que pode

passar a representar na vida de um aluno um simples gesto do professor” (Freire, 2006, p. 42).

Neste quadro, importa salientar a importancia das reuniées pds-acdo com as professoras
supervisoras e com as professoras cooperantes, assim como a elaboragao pela formanda de
reflexdes escritas pds-acdo, pois estes momentos assumiram-se como fulcrais para o
enriguecimento da formacdo da mestranda, potenciando uma vontade incessante de

aperfeicoamento da pratica.

Enfatize-se a relevancia do auxilio prestado pelas professoras cooperantes, aquando do
processo de planificacdo, em que a partilha, o esclarecimento de duvidas, os conselhos e as

gargalhadas foram preponderantes para este ciclo de supervisdo.

Face ao exposto, pode afiancgar-se que o conjunto destes momentos, nos quais a reflexao, o
pensamento critico e os sorrisos foram protagonistas, contribuiu para um progressivo
melhoramento da pratica da mestranda, no sentido em que a capacitou para enfrentar
situagGes inesperadas, tomar decisOes face a esses imprevistos, efetuar uma melhor gestao

do tempo e planificar de forma mais autdnoma e proficua.

Ademais, o questionamento e a reflexdo alicercaram a evolug¢do da mestranda ao longo do
tempo, percebendo quais as ferramentas que fazem de um qualquer Professor um excelente
profissional —a observacdo, a planificacdo, a reflexdo, a avaliagcdo e o questionamento, quando
realizados regularmente e comprometidos com uma atuacdo didria, sdo grandes

potenciadores de uma pratica que faz emergir aprendizagens significativas.

Em sumula, considera-se que quanto mais se ensina, mais se quer aprender. Desta forma,
tentou-se dar sentido a esta premissa, uma vez que, em contexto, os alunos proporcionaram
a professora em formagdo multiplos ensinamentos essenciais para a construcdo da sua
identidade profissional. A metodologia predileta foi, é e sera o sorriso, pois é convic¢do da
mestranda que quando sorrimos a ensinar, os alunos aprendem a sorrir.
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4. DO DESENVOLVIMENTO DA CONSCIENCIA E DO
CONHECIMENTO SINTATICOS E TEXTUAIS A
COMPREENSAO DA LEITURA

“[A docéncial, pela sua complexidade, exige cooperagao, olhares multidimensionais e uma atitude de

investigacdo na ac¢do e pela agao”
(Alarcdo, 2014, p. 24)

O presente Relatdrio de Estagio integra uma componente investigativa que pressupde a
elaboracdo de um projeto de investigacdo. Desta forma, as proximas paginas espelham o
projeto desenvolvido pela mestranda, que teve como pano de fundo uma problematica que

decorreu de algumas observacdes naturalistas nas turmas dos 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino Basico.

O projeto desenvolvido intitula-se Do desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento
sintdticos e textuais a compreensdo da Leitura, evidenciando o percurso que se realizou. Nesta
linha, os titulos atribuidos a cada intervencdo educativa no dmbito deste projeto espelham o

mesmo tipo de construcdo processual.

Revela-se, assim, fulcral valorizar a componente de investigacdo que faz parte do perfil do
professor e, tal como revela Alarcdo (2001), “todo o professor verdadeiramente merecedor
deste nome é, no seu fundo, um investigador e a sua investigacdo tem intima relagcdo com a

sua funcdo de professor” (p. 6).

Este ingrediente — a investigacdo - é, cada vez mais, o fermento que permite o
desenvolvimento desta receita que é a construcao de uma identidade profissional reflexiva e
critica. Tal como afirma Ponte (1998) “o trabalho investigativo em questdes relativas a pratica
profissional é necessario para o desenvolvimento profissional do professor” (p. 36). Pensar e
conduzir uma investigacao torna-se, assim, uma forma de refletir sobre os alunos, sobre a

mudanca, sobre nds proprios.
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De facto, faz todo o sentido que os professores “mantenham com a investigacdo uma relacao
de convivio proximo, que satisfaca a sua autoformacdo e o desenvolvimento de conhecimento
cientifico” (Canha, 2013, p. 55) e que, para além do exposto, consigam perspetivar “a
investigacdo como um processo que interage, pois, com a docéncia, todavia que ndo se

circunscreve ao ato de ensinar” (Duarte & Moreira, 2020, p. 96).

Nesta linha, o projeto Do desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento sintdticos e
textuais a compreensdo da Leitura, que integra a componente investigativa da PES, decorreu
de varias observagOes naturalistas realizadas pela professora estagidria nas turmas dos 1.2 e
2.2 Ciclos do Ensino Basico, nas quais foi notdria a falta de interesse e de entusiasmo dos

alunos pelo dominio da Gramatica, aspeto que se refletia no processo de aprendizagem.

Para além do exposto, verificou-se que as metodologias adotadas para o ensino da Gramatica
eram de cariz tradicional, tanto no 1.2 como no 2.2 CEB, sendo privilegiado o ensino

transmissivo e normativo.

Ainda a acrescentar como motivagdo para este projeto, o interesse pessoal da mestranda na
area do Portugués, mais concretamente no dominio da Gramatica, e a vontade incessante de
promover uma abordagem significativa e consequente de conteudos e competéncias deste
dominio, enquanto componente independente, mas que estabelece multiplas relagdes com

os restantes dominios do Portugués.

Dando cumprimento a este desiderato, apresenta-se, inicialmente, a questdo de investigacao
e os objetivos. Depois, explana-se a metodologia de investigacdo, bem como as técnicas e os
instrumentos de recolha de dados e a caracterizacdo dos participantes. Seguidamente,

apresentam-se os dados e, por fim, analisam-se e discutem-se os resultados.
4.1. QUESTAO DE INVESTIGAGCAO E OBJETIVOS

Assumindo estas motiva¢des, formulou-se a seguinte questdo de investigacdo: Quais as
possiveis implicacbes do desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento sintaticos e

textuais para a compreensdo da Leitura em alunos dos 3.2 e 6.2 anos de escolaridade?
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Tendo em consideracdo a referida questdo de investigacdo, assumiu-se como objetivo geral:

i) Relacionar o desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento sintaticos e

textuais com o dominio de competéncias implicadas na compreensao da Leitura.

Associados a este objetivo, encontram-se objetivos mais especificos, designadamente:

i) Refletir, no quadro da analise dos documentos reguladores do ensino do Portugués
e de materiais didaticos, sobre atividades e estratégias promotoras de
competéncias e de conhecimentos no dominio sintatico;

ii) Promover atividades de compreensao da Leitura, a partir do desenvolvimento da
consciéncia e conhecimento sintaticos e textuais;

iii) Valorizar a reflexdo metalinguistica no ambito de aprendizagens especificas da

area da Sintaxe e do dominio da Leitura e da Escrita.

4.2. METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

O presente projeto assenta na aproximacdo a metodologia da Investigacdo-Acdo, uma vez
gue, de acordo com as palavras de Bogdan e Biklen (1994), “é um tipo de investigacdo aplicada
na qual o investigador se envolve activamente na causa da investigacdo” e que “consiste na

recolha de informacdes sistematicas com o objectivo de promover mudancas sociais” (p. 292).

Esta metodologia pretende desenvolver nos professores competéncias reflexivas, encerrando
elevadas potencialidades na promog¢do da inovacdo e da transformacdo das situagoes
educativas, pois surgiu como “um recurso apropriado para a melhoria da educacdo e o
desenvolvimento dos seus profissionais” (Maximo-Esteves, 2008, p. 19), uma vez que permite
fazer uma reflexao constante com vista a identificacdo de aspetos a melhorar e a adequacao

das estratégias e dos métodos de ensino.

Neste sentido e destacando o explanado, o contributo desta metodologia foca-se na melhoria
da qualidade da educacdo e, por conseguinte, na transformacdo da sociedade (Latorre, 2008).

A Investigacdo-Acdo é, portanto, de acordo com Maximo-Esteves (2008), “um processo
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dindmico, interativo e aberto aos emergentes e necessarios reajustes, provenientes da analise

das circunstancias e dos fendmenos em estudo” (p. 82).

Os objetivos desta metodologia inscrevem-se em diversos patamares, tais como “agir e
investigar a agdo para transformar; formar na agao transformando-a; investigar a
transformacdo para reconstruir o conhecimento praxealdgico” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2008, p. 11). Pautando-se, desta forma, por uma metodologia critica, dado que
os intervenientes procuram ndo s6 melhorar as praticas no trabalho, mas também atuar como

agentes de mudanca (Coutinho et al., 2009).

Assim, o projeto é fundamentado por esta metodologia, que tem como intuito melhorar a
pratica social e educativa, neste caso, dos alunos dos 3.2 e 6.2 anos de escolaridade. Desta
forma, a promocdo da consciéncia sintatica e textual, através de metodologias como o
Laboratorio Gramatical e a sua articulagio com a Pedagogia dos Discursos, pretende

desenvolver competéncias implicadas na compreensdo da Leitura.

Tendo em consideracdo as particularidades da metodologia escolhida, apresentam-se, de
seguida, as técnicas e os instrumentos de recolha de dados que subjazem a este projeto de

investigacao.

4.2.1. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE
DADOS

Como aclarou Aires (2011), “a seleccdo das técnicas a utilizar durante o processo de pesquisa
constitui uma etapa que o investigador ndao pode minimizar, pois destas depende a
concretizacdo dos objectivos” (p. 24), sendo uma das etapas mais importantes no
desenvolvimento de um projeto de investigacdo. Assim, foi bastante relevante, na presente
investigacdo, a utilizacdo de variados instrumentos de recolha de dados, visto que permite a

fiabilidade e a credibilidade da informacdo (Yin, 1993).

Atendendo a natureza mista desta investigacdo, selecionaram-se técnicas como a observacao,

a analise de conteudo e o questionario de conhecimentos, sendo que os dados recolhidos,
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através destas técnicas, sdo de natureza qualitativa e quantitativa. A utilizacdo de
instrumentos de diferentes tipos permite obter informacdo diversificada, possibilitando
cruzar, posteriormente, a informacao obtida em cada um dos instrumentos (Bogdan & Biklen,

1994).

Face ao exposto, procedeu-se a uma observacdo direta e naturalista, estruturada em dois
momentos: observacdo nao participante e observagdo participante. Num primeiro momento,
tratou-se de uma observacdo direta, naturalista e ndo participante, porque se procedeu,
diretamente e em contexto real, a recolha das informacdes, sem a professora em formacao
se dirigir ao grupo observado (Dias, 2009; Quivy & Campenhoudt, 1998; Trindade, 2007), com
0 propdsito de avaliar, sobretudo, o nivel geral de conhecimento linguistico dos alunos

relativamente ao preconizado para os anos em que se encontravam.

J& num segundo momento, durante a fase de acdo/intervencdo, procedeu-se a uma
observacdo direta, naturalista e participante, dado que a observac¢ao continuou a ser realizada
de forma direta no contexto real, mas passou a contar com a inser¢do da mestranda no grupo
observado, favorecendo uma analise global e intensiva do objeto de estudo (Almeida & Pinto,
1995; Estrela, 1994). Assim, a observacgdo participante assume-se como técnica fundamental

e que, segundo Coutinho (2008),

€ uma estratégia muito utilizada pelos professores/investigadores que consiste na técnica da observagio
direta e que se aplica nos casos em que o investigador esta implicado na participagdo e pretende

compreender determinado fendmeno em profundidade (p. 370).

Para além disso, esta técnica consiste “na recolha de informag¢do, de modo sistematico,
através do contacto directo com situagdes especificas.” (Aires, 2011, pp. 24-25). Nas palavras
de Bogdan e Biklen (1994), é possivel compreender melhor as a¢Ges quando estas sdo
observadas no seu ambiente natural de ocorréncia, devendo ainda o investigador preocupar-
se mais com o processo do que com os resultados. Desta forma, a cada observagao, o
investigador deve registar aquilo que “ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da recolha”

(p. 150).
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Concomitantemente, optou-se pela realizacdo de grelhas de analise de conteddo dos manuais
escolares do 3.2 ano e do 6.2 ano de escolaridade de Portugués adotados no Agrupamento,
cruzando esta analise com as Metas Curriculares (Buescu et al., 2015) e com as Aprendizagens
Essenciais (DGE-MEC, 2018) da referida area curricular e anos escolares, com o objetivo de se
proceder, essencialmente, a um levantamento dos conteidos propostos para abordagem, das
estratégias e competéncias em desenvolvimento, da terminologia utilizada, dos exemplos e
da tipologia de tarefas do conhecimento dos alunos. Refira-se que esta analise pretendeu,
ainda, averiguar a forma como os documentos reguladores do ensino do Portugués
promovem a progressao de competéncias e conhecimentos na area da Sintaxe e a articulacdo
desta area com os outros dominios do conhecimento. Acrescente-se que, aguando da analise
dos manuais escolares, se teve, também, como foco a contextualizacdo das tarefas, ou seja,
verificou-se se estas tarefas do ambito gramatical partiam de um texto, se se assumiam como
isoladas ou se, para além de partirem de um texto, contribuiam para a compreensao da Leitura

do mesmo.

Ademais, realizaram-se questionarios de conhecimento, sob a forma de pré-teste, pds-teste e
de monitorizacdo, tanto no 1.2 CEB como no 2.2 CEB. O primeiro efetuou-se antes das
intervencdes educativas e teve como objetivo diagnosticar o nivel de consciéncia e
conhecimento sintatico dos alunos, para que se planificassem intervencdes adequadas as
necessidades e as dificuldades dos mesmos. O pds-teste, aplicado apds a realizagdo das
intervengdes educativas, teve como propdsito verificar os resultados da acdo desenvolvida,
possibilitando a comparacdo com os dados recolhidos na fase de observacdo. Por fim, as duas
tarefas de monitorizacdo tiveram como objetivo averiguar quais as implicacdes do trabalho
ao nivel da compreensdo da Leitura no desempenho dos alunos aquando da resposta a
guestoes cujo foco sdo competéncias e conhecimentos linguisticos que estdo ao servico da

compreensdo textual.
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De seguida, apresenta-se um esquema que sintetiza as trés fases do projeto na metodologia

de trabalho adotada (v. Figura 21).

- Observacao ndo participante

e - Pré-Teste

- 12intervencao educativa
- 22 intervencao educativa + 1.2 monitorizagao
[l =) - 2.2 Monitorizagdo + 3.2 intervengdo educativa

- Pés-Teste
Avaliacao

Figura 21 — Design do projeto de investigagdo Do desenvolvimento da consciéncia e
do conhecimento sintdticos e textuais a compreensdo da Leitura
No que concerne a pesquisa qualitativa, os critérios de validade assumem aspetos
particulares, ja que as possiveis criticas feitas a validade do presente estudo podem ser
“colmatadas através de actividades de contraste” (Aires, 2011, p. 27). Neste quadro, optou-se
pela triangulacdo dos dados e da tipologia de métodos de recolha, utilizando varias fontes de

recolha de dados (Aires, 2011; Coutinho, 2014).

Para além da exposicdo da metodologia adotada e das técnicas e instrumentos de recolha de
dados que alimentam este estudo, considerou-se imprescindivel realizar uma breve
caracterizacao das turmas que participaram no projeto e nas quais as intervenc¢des educativas

foram realizadas.
4.2.2. CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

Este projeto de investigacdo foi dinamizado em duas turmas, tendo, desta forma, contado
com a participacdo de 20 alunos do 3.2 ano de escolaridade, com idades compreendidas entre
0s oito e os nove anos, e de 21 alunos do 6.2 ano de escolaridade, tendo os mesmos entre 10
e 13 anos, perfazendo um total de 41 alunos. A turma do 3.2 ano ndo apresentava alunos com
NAS, portanto todos os alunos participaram neste projeto e, no caso do 6.2 ano, um aluno
tinha acesso a medidas seletivas, mas ndo se revelou um fator impeditivo de participar nesta

investigacao.
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O grupo de intervenientes caraterizava-se como sendo bastante empenhado, dindmico,
interessado e curioso, aceitando sempre os desafios propostos. Tanto o 3.2 ano como o 6.2
ano de escolaridade, ao nivel dos resultados de aprendizagem, eram grupos bastante
heterogéneos, visto que se registavam bons desempenhos por parte de alguns alunos, mas

também resultados médios e resultados negativos.

4.3. APRESENTACAO DOS DADOS

4.3.1. DOCUMENTOS NORMATIVOS E MANUAIS
ESCOLARES

Nesta seccdo, explana-se, numa primeira parte, a apresentacao dos dados, relativos a analise
efetuada as Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico (Buescu et al.,, 2015) e as
Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018) e, na segunda parte, aos manuais escolares
adotados pelo Agrupamento, mais especificamente, aos manuais utilizados na lecionagdo com
estas duas turmas, tendo a mestranda realizado a presente investigacdo. Como os manuais
escolares adotados estavam de acordo com as Metas Curriculares de Portugués do Ensino
Bdsico (Buescu et al., 2015), justifica-se, assim, a analise de conteudo deste documento
normativo e a sua insercao nesta apresentacdo dos dados. Para além do exposto, ira realizar-
se uma apresentacdo de forma mais pormenorizada dos dados relativos as fungdes sintaticas,

comparando-se os dois documentos analisados.

Desta forma, a analise efetuada as Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico (Buescu
et al., 2015) e as Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018), quer do 1.2 CEB, quer do 2.2 CEB,
teve como objetivos verificar a forma como alguns conceitos-base em Sintaxe sdo
apresentados e propostos para desenvolvimento ao longo destes anos de escolaridade e

averiguar se esses conceitos estdo implicados nos restantes dominios do Portugués.

Importa, desde ja, mencionar que os dominios Leitura e Educacdo Literaria ndo abarcam, em
ambos os documentos reguladores, descritores que facam menc¢do aos conteludos e

competéncias sintaticos, em estreita relacdo com os dominios elencados.
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Assim, ao nivel da Escrita, tanto nas Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018) como nas
Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico (Buescu et al., 2015), denotou-se uma
preocupacdo de articulacdo entre os contelidos gramaticais e este dominio, ao nivel da frase
e do texto, sendo salientada através da importancia da construcdo de textos coerentes e
coesos, nos quais a concordancia, o recurso a pronominaliza¢do e a sinonimia, no sentido de
evitar repeticoes, e a utilizacdo de frases complexas surgem como exemplos que ajudam a
garantir a coesdo e a coeréncia textuais e a complexificacdo progressiva das estruturas

gramaticais.

Por conseguinte, analisou-se, com precisdo, o dominio da Oralidade, nas vertentes de
expressao e de compreens3ao e apenas na primeira se verificou a inser¢cdo de elementos
sintaticos que estivessem ao servico da expressao oral. As Aprendizagens Essenciais (DGE-
MEC, 2018), para o 5.2 ano de escolaridade, expoem como fundamental a producdo de “um
discurso com elementos de coesdao adequados” (DGE-MEC, 2018m, p. 7), nomeadamente, a
concordancia e a variacdo das anaforas. No 6.2 ano de escolaridade, o descritor ja demonstra
gue este trabalho ao nivel da coesdo textual deve ser “intencional e sistematico” (DGE-MEC,
2018n, p. 7), destacando processos como as anaforas lexicais e pronominais, as frases

complexas, entre outros.

Como se pode constatar, o documento das Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018) nao
apresenta, para o 1.2 CEB, uma ligacdo entre a expressao oral e a drea da Sintaxe. Se se
consultar o documento das Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico (Buescu et al.,
2015), o mesmo nao é verificavel, pois desde o 3.2 ano de escolaridade que se explana a
importancia da mobilizacdo de estruturas frasicas cada vez mais complexas aguando da
producdo de um discurso oral, havendo mencdo a centralidade do elemento da concordancia
apenas no 2.2 CEB. Relativamente a metalinguagem, importa mencionar que o termo coeséo
ndo surge nas Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico (Buescu et al., 2015), ao nivel
da Oralidade, no entanto, nas Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018) pode encontrar-se,

desde logo, na enunciacdo dos descritores.

No que concerne ao dominio da Gramatica, as Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018)
apostam, desde o 1.2 ano, na concordancia, neste caso, em género entre o nome e o adjetivo
e na utilizacdo “com intencionalidade” (DGE-MEC, 2018b, p. 11) de conectores,
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nomeadamente na formacdo de frases complexas. Nas Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Bdsico (Buescu et al., 2015) n3do existe qualquer referéncia explicita aos conceitos-base

em Sintaxe para este ano de escolaridade.

A partir do 2.2 ano de escolaridade, em ambos os documentos, pretende-se que os alunos
identifiquem determinadas classes de palavras, aumentando, progressivamente, ao longo dos
anos de escolaridade, o nimero de classes e subclasses que os alunos devem ser capazes de
identificar e que conhecam “as estruturas de coordenacao copulativa e disjuntiva” (DGE-MEC,

2018¢c, p. 11).

Ao nivel do 3.2 ano, estd prevista a abordagem do grupo nominal e do grupo verbal e, nas
Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018), das fungdes sintaticas de sujeito e predicado. Por
sua vez, no 4.2 ano, é proposto o desenvolvimento de tarefas de expansdo e de reducdo
frasicas, bem como o uso, “de modo intencional e adequado, de conectores diversificados,
em textos orais e escritos” e a utilizacdo de formas atonas do pronome pessoal em diferentes
contextos, como em frases afirmativas, negativas e com advérbios pré-verbais (DGE-MEC,
2018, p. 12). De destacar que, de acordo com as Metas Curriculares (Buescu et al., 2015), ja
desde 0 3.2 ano sdo promovidas as operacdes de expansdo e de reducdo de frases, através da
supressao, substituicdo ou deslocacdo de palavras. Neste documento, também esta prevista,
para o0 4.2 ano, a exploracdo da substituicio de nomes por pronomes pessoais e da tentativa
de relagdao entre os nomes e 0s pronomes pessoais que os substituiram. Enfatize-se, perante
0 exposto, que 0s pronomes substituem grupos nominais ou preposicionais, que podem ser
constituidos apenas por nomes ou apresentar outra estrutura interna linguisticamente mais
alargada, especificidade que ndo consta neste documento orientador e, por conseguinte,

encontra-se ausente dos manuais escolares.

Ao nivel do 2.2 CEB, continua prevista a exploracdo das classes das palavras, mudando-se o
verbo introdutédrio do descritor de identificar para reconhecer, aspeto que por si so evidencia
a complexificacdo deste trabalho. No 5.2 ano de escolaridade, aposta-se na analise e na
estruturacdo de unidades sintdticas, partindo da aplicacdo de “regras de utilizacdo do
pronome pessoal em adjacéncia verbal” (Buescu et al.,, 2015, p. 68), segundo as Metas
Curriculares. No 6.2 ano de escolaridade, mantém-se apenas a exploracdo das regras
supramencionadas, adicionando-se, todavia, mais contextos de ocorréncia.
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Partindo para uma analise mais focalizada, em relacdo as fungdes sintaticas, assume particular
importancia referir que, de acordo com as Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018), a
identificacdo do sujeito e do predicado se inicia no 3.2 ano de escolaridade, ja a referéncia
explicita dos constituintes internos ao predicado apenas se inicia no 2.2 CEB. De forma mais
pormenorizada, no 5.2 ano é iniciado o estudo do complemento direto e do complemento
indireto e no 6.2 ano sdo introduzidas as funcbes sintaticas de predicativo do sujeito, de
complemento obliquo, de complemento agente da passiva e de modificador. E notdrio que
em ambos os documentos reguladores do ensino do Portugués se pretende que se
desenvolva, desde o 1.2 CEB, um trabalho ao nivel implicito que promova o desenvolvimento
da consciéncia e do conhecimento sintaticos, mesmo que ndo se recorra a metalinguagem

especifica.

No 2.2 CEB, mais especificamente no 5.2 ano, a identificacdo das fun¢Ges sintaticas de sujeito
(simples e composto), de predicado, de complementos direto e indireto e de vocativo é
preconizada tanto pelas Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018) como pelas Metas
Curriculares (Buescu et al., 2015). Este ultimo documento menciona a abordagem com os
pronomes pessoais em adjacéncia verbal, no entanto, nas Aprendizagens Essenciais (DGE-
MEC, 2018), surge no 6.2 ano. Para o 5.2 ano, é defendido que o aluno deva ser capaz de
“distinguir frases simples de frases complexas” (DGE-MEC, 2018, p. 12), contudo, nas Metas

(Buescu et al., 2015), so se espera essa distincdo no 6.2 ano.

Aspetos relevantes como a concordancia sdao mencionados, desde logo, no 1.2 ano, em
dominios como a Escrita, a Oralidade e a Gramatica, no entanto, a partir do 3.2 ano, ndo ha
uma referéncia direta a este conceito nas Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018), exceto
no 5.2 ano, no dominio da Oralidade, ao nivel da expressdo. Esta situacdo pode ser explicada
pelo facto de a concordancia se revelar um aspeto de aquisi¢ao precoce, no que concerne ao
desenvolvimento linguistico da crianca. Note-se, também, que as frases passivas e os
processos de subordinacdo e de coordenac¢do, como sdo aspetos de aquisicdo tardia, surgem
no percurso escolar do aluno mais tardiamente e, muitas vezes, como é o caso da estrutura
da frase passiva, os alunos sé sdo expostos a estes conteldos em contexto escolar. O recurso
a juizos de gramaticalidade ndo consta em nenhum dos documentos de forma explicita, no

entanto, a partir da revisdao, ao nivel da verificacdo linguistica, dos textos escritos ou da
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producdo de um discurso oral que apresente coesdo e coeréncia, incorporando mecanismos

gue as garantam, exploram-se as razdes que levam a agramaticalidade dos enunciados.

Explicitados que estdo os dados relativos aos dois documentos normativos da componente
curricular de Portugués, urge a apresentacdo dos dados obtidos por meio da analise dos
manuais escolares dos 3.2 e 6.2 anos de escolaridade e a sua comparagcdo, sempre que

pertinente, com os referidos documentos reguladores.

Pode afiangar-se que a analise dos manuais escolares, do 3.2 ano e do 6.2 ano de escolaridade,
foi essencial, pois possibilitou o conhecimento da forma como os conteidos em estudo eram
apresentados, desenvolvidos e refletidos nestes dois anos de escolaridade, que abarcam dois
ciclos de ensino, bem como favoreceu a reflexdo acerca do rigor cientifico e terminoldgico do
tratamento da area da Sintaxe nesses materiais pedagdgicos e a sua relagdo com a

compreensao da Leitura.

Destaque-se que em nenhum dos manuais analisados se promovem atividades nas quais os
alunos avaliam a gramaticalidade das frases. Quanto a expansdo e a reducdo frasica, no
manual do 3.2 ano sdo propostas trés atividades. A primeira tarefa de expansdo consiste no
acrescento de dois adjetivos a escolha dos alunos, partindo de uma frase sobre o texto; a
segunda desafia os alunos a ampliar duas frases sobre um texto, ndo apresentando mais
indicacOes e a terceira atividade é de reducdo e pretende que os alunos reduzam ao mais
importante as falas de uma Banda Desenhada. Compreende-se, desta forma, que as tarefas
propostas ndo contribuem para a compreensdo da Leitura, nem as que constam na sec¢ao
nomeada pelo manual escolar de ‘Gramatica’ nem as que estdo explanadas na seccdo
‘Compreendo o texto’. O manual do 6.2 ano de escolaridade ndo apresenta tarefas ao nivel
destas operagOes cognitivas que desenvolvem competéncias sintaticas e permitem a
compreensao de conteudos, nomeadamente funcdes sintaticas, classes de palavras, o que
pode ser explicado pelo facto de a expansdo e a reducdo frasicas serem operagdes que,
segundo os dois documentos reguladores analisados, se exploram mais especificamente nos

3.2e 4.2 anos do 1.2 CEB.

Relativamente a substituicdo de nomes pelos pronomes pessoais correspondentes, a

aplicacdo de regras de utilizacdo do pronome pessoal em adjacéncia verbal e a retoma
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anafdrica, constatou-se que o manual do 3.2 ano apresenta como tipologia de atividades a
identificacdo a quem se refere o pronome, tendo em consideracao frases sobre o texto; o
completamento de espagos com os pronomes pessoais adequados, em frases declarativas e
numa frase interrogativa; o preenchimento de lacunas com pronomes pessoais, sem repetir o
nome proprio; a transcricdo do texto de trés pronomes pessoais e a indicacdo a quem se
referem; a reescrita de uma frase, substituindo o nome pelo pronome pessoal
correspondente, numa frase negativa e a substituicdo, na frase, da palavra destacada pelo
pronome pessoal que Ihe corresponde. Constata-se que a maior parte destas atividades surge
na seccdo ‘Compreendo o texto’, habitualmente como uUltima questdao, embora ndo esteja
evidenciada a relacdo entre a tarefa e a compreensdo do texto que esta a ser analisado.
Realce-se que ndo esta salvaguardada a importancia da retoma anafdrica como processo que
contribui para a coesdo referencial, ja que o manual apenas apresenta atividades que pedem
essa substituicdo, somente em frases e sem valor textual, ou seja, pede-se que os alunos
preencham lacunas sem repetir os nomes, mas nao se entende qual a razdo desta solicitacdo.
Este trabalho apresenta-se, na maior parte das ocorréncias, ao nivel da mera identificacao,

ndo envolvendo mobilizacdo da lingua nem reflexdo metalinguistica.

No respeitante a estes contetdos, mas ao nivel do 6.2 ano de escolaridade, podem elencar-se
algumas tarefas como a identificacdo de pronomes e da sua subclasse em frases transcritas
de um texto; a reescrita de frases de acordo com as instrucées, por exemplo, passar uma frase
para a negativa, sendo que esta conta com um pronome pessoal em énclise, ou substituir o
sujeito pelo pronome indefinido ‘ninguém’ e o objetivo é que os alunos procedam a alteragao
da posicao dos pronomes e que reflitam sobre essa alteracdo, mas, depois, é-lhes indicada a
pagina, através da qual podem conhecer as razdes que levam a essas alteracdes; e a reescrita
de frases, substituindo as palavras sublinhadas por pronomes pessoais. Estas tarefas integram
a seccdo ‘Gramatica’, que surge apos a seccao ‘Leitura | Educacdo Literaria’, sendo que a sua
execucdo, para além de ndo contribuir para a compreensdo do texto, ndo permite que o aluno
observe, experimente, retire conclusoes, treine, reflita sobre o que estd a aprender, pois
guando até Ihe é pedido que observe e registe o que acontece a posicdo dos pronomes,
seguidamente é-lhe facultada a resposta nas paginas seguintes, na area especifica da

‘Gramatica’, no final do manual.
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Saliente-se que o trabalho relativo a importancia da coesdo textual, nomeadamente aos
processos que a garantem, é contemplado neste manual, ja que este expée uma atividade, na
seccdo de ‘Escrita’, que propde ao aluno a observacdo dos dados linguisticos, a partir de um
pequeno texto, com vista a discussao sobre a razdo que leva a utilizacdo de diferentes palavras
e expressoes para referir a mesma realidade. Depois, é indicado ao aluno que reescreva o
texto, substituindo as palavras ou as expressdes que se repetem inumeras vezes por outras
sindnimas ou por pronomes. Neste caso, pode afirmar-se que os alunos nao realizaram uma
tarefa isolada, mas sim uma tarefa contextualizada e, por conseguinte, consequente e

significativa.

Relativamente a exploracdo das frases simples e das frases complexas, note-se que este
conteudo so é alvo de trabalho no 2.2 CEB, por isso os dados apresentados sao relativos
apenas ao 6.2 ano de escolaridade. Quanto a tipologia das tarefas pode destacar-se a
transformacdo de uma frase complexa numa frase simples, na sec¢do ‘Gramatica | Escrita’;
transformar as frases simples numa frase complexa com a ajuda de um conector e identificar
guais sao simples e quais sdo complexas, na sec¢do ‘Gramatica’. Mais uma vez se verifica que,
apesar de as tarefas possuirem, como ponto de partida, frases elaboradas a partir de um texto,
ndo estabelecem uma relagdo entre a exploracdo gramatical e outros dominios do Portugués,

contribuindo, de forma penalizadora, para a descontextualizacdo do ensino da Gramatica.

A exploracdo que é realizada, tanto ao nivel do 3.2 ano como do 6.2 ano de escolaridade, sobre
a concordancia revela-se muito pobre, ja que ou se trabalha apenas com o sintagma nominal
e se estabelece a concordancia entre o determinante e o nome ou, no 2.2 CEB, se reescrevem
frases, colocando os nomes destacados no plural e é aconselhada aos alunos a realizagdo das

concordancias necessarias.

Ao nivel da relacdo da posicdo das palavras com a sua classe gramatical e com as suas
propriedades, compreendeu-se que, em ambos o0s manuais, as tarefas apostam na
identificacdo da classe e/ou subclasse, sem recorrer a estratégias como a substituicdo, por
exemplo. Destacam-se atividades como escrever ou sublinhar determinadas classes; escolher
alguns adjetivos presentes num texto e escrever frases com esses adjetivos; copiar do texto
dois nomes, entre outras tarefas. Apenas na exploracdo da classe do determinante é que esta
evidenciada a relacdo entre a classe gramatical e a posicdo que esta ocupa na frase, pois,
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tome-se como exemplo, o manual do 3.2 ano de escolaridade, no qual é pedido aos alunos
gue identifiquem, através de escolha multipla, se o determinante surge antes ou depois do

nome.

Por fim, a analise recaiu na identificacdo dos testes sintaticos que sdo utilizados para o
reconhecimento das fungdes sintaticas, assim como na verificacdo do suporte, no qual esta
estratégia linguistica surge (fichas informativas, notas informativas ou exercicios de
aplicacdo). E relevante explicitar que, de acordo com as Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC,
2018), é no 3.2 ano de escolaridade que os alunos devem ser capazes de reconhecer as fungdes
sintaticas de sujeito e de predicado; no entanto, os manuais analisados foram elaborados de
acordo com as Metas Curriculares (Buescu et al., 2015), tal como explanado anteriormente,
por isso o manual destinado ao 3.2 ano ndo contempla tarefas relativas a essas estratégias

linguisticas.

Assim, no que concerne aos dados relativos aos testes sintaticos para a identificacdo das
funcdes sintaticas, importa mencionar que o manual do 6.2 ano apresenta para a identificacao
do sujeito e do predicado o teste de pergunta/resposta, neste caso, quem fez? e o que fez?, o
teste de deslocacdo e o teste de substituicdo. O complemento direto e o complemento
indireto, no manual, sdo identificados através do teste de pergunta/resposta e da substituicdo
por um pronome pessoal (-0, -a, -0s, -as, -lhe, -lhes). Ao nivel do complemento agente da
passiva, a Unica informacdo fornecida remete para o facto de ser um complemento
introduzido pela preposicdao por. No tocante ao complemento obliquo, apenas existe a
indicacdo de que este ndo pode ser substituido pelos pronomes pessoais -0, -a, -0s, -as, nem
pelos pronomes -lhe, -lhes. Em relacdao ao modificador, o teste utilizado consiste na supressao
do mesmo e, por ultimo, na funcdo sintatica predicativo do sujeito, é conferido destaque ao

teste de supressao.

Constatou-se a valorizacdo do funcionamento sintatico em todos os exercicios acerca das
funcdes sintaticas, isto é, a identificacdo das funcGes sintaticas e os testes utilizados para essa
mesma identificagdo eram promovidos tendo por base frases e textos. Atente-se que, quanto
a area do manual, na qual este conteldo surge, se destacam as fichas informativas, dentro do
proprio manual, na seccdo dedicada a Gramatica, e os exercicios sobre as fungdes sintaticas,
que constam apds as tarefas de compreensdo do texto. Tanto as tarefas que se apresentavam

136



na seccdo de Gramatica como as que se promovem depois da compreensdo do texto nao
contribuem para a compreensdo textual, isto porque ndo era realizada a relagao entre a
identificacdo da fungdo sintatica, por exemplo, e a importancia dessa identificacdo ao nivel da
compreensdo. Face ao explanado, revela-se importante, por um lado, compreender que o
desenvolvimento de conhecimentos e de competéncias gramaticais deve alinhar-se com o
dominio da Leitura, da Escrita e da Oralidade, mas, por outro lado, é pertinente reconhecer o
dominio da Gramatica por si sd, promovendo-se competéncias metalinguisticas que nos
permitam refletir sobre a lingua. No 6.2 ano de escolaridade talvez ja se justifique este tipo de
tarefas mais norteadoras de uma abordagem das competéncias e dos conteudos sintaticos de
forma auténoma. Deve-se, deste modo, refletir sobre a orientacdo do ensino e da
aprendizagem da Gramatica: i) abordagem dos contetdos gramaticais de forma auténoma; ii)
abordagem sistematicamente em articulagio com outros dominios do Portugués; iii)
abordagem em articulagcdo com outros dominios, mas com momentos de ensino explicito e
reflexdo auténoma, promovendo-se, desta forma, competéncias indispensaveis a Leitura, a

Escrita e a Oralidade, mas, também, competéncias de reflexao linguistica.

Em sumula, revelou-se imprescindivel a analise dos documentos reguladores, bem como dos
manuais adotados pelo Agrupamento para os anos em causa, em ordem a clarificar a forma
como a consciéncia e o conhecimento sintaticos sdo propostos para abordagem e vertidos nas

atividades propostas pelos manuais.
4.3.2. OBSERVACAO, MONITORIZACAO E AVALIACAO

Tal como explanado no ponto 4.2.1. deste capitulo, para a recolha de dados, aplicou-se, tanto
no 3.2 como no 6.2 ano de escolaridade, um pré-teste e um pds-teste (cf. Apéndice D) na fase
inicial e na fase final do projeto, correspondendo, respetivamente, as fases de observacdo e
de avaliacdo na metodologia de trabalho adotada. Para além do exposto, aplicaram-se duas
tarefas de monitorizacdo (cf. Apéndice E): a primeira foi realizada autonomamente pelos
alunos, na segunda intervencdo, apds o trabalho ao nivel da compreensao textual, e a segunda
tarefa foi efetuada, também de forma auténoma, na terceira intervencdo, e antes da

compreensao do texto.
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As trés fases mencionadas — observacdo, monitorizacdo e avaliagdo - assumiram-se como
essenciais para avaliar os alunos, tanto ao nivel da consciéncia e do conhecimento sintaticos
como a relagdo com a compreensdo da Leitura. Apesar de o pré-teste e o pds-teste serem
iguais, explicite-se que o objetivo do primeiro era diagnosticar o nivel de conhecimento
linguistico dos alunos, com vista a planificacdo de um plano do projeto que fosse ao encontro
das necessidades e ajustado aos participantes, enquanto o do segundo foi averiguar quais os
efeitos que o projeto desenvolvido provocou no conhecimento e consciéncia linguisticos dos

alunos.

O desenvolvimento das tarefas de monitorizacao, incluidas na fase de monitorizacdo, foi
crucial para o desenrolar deste projeto, ja que, aquando da realizacdo do pré-teste, se
levantou a inquietacdo de que os alunos, como podiam ndo ter compreendido de forma
adequada o texto, o desempenho dos mesmos nas tarefas voltadas para os aspetos
gramaticais poderia ter ficado comprometido. Justifica-se, deste modo, a aplicacdo destas
tarefas antes e apds a compreensado textual, realizadas de forma autdnoma pelos alunos, nas

segunda e terceira intervencoes.

Em relagcdo a estrutura do pré- e do pds-teste, estes estruturaram-se em torno de um texto,
mais concretamente, uma lenda tradicional da Alemanha e de paises de lingua inglesa, “A

|II

meia do Natal”, de Jodo Pedro Mésseder e Isabel Ramalhete. Seguidamente, partindo deste
texto, formularam-se duas questGes de compreensao - a primeira de compreensdo literal e a
segunda de compreensdo reorganizativa —, seguidas de varias questdes em torno de
conteudos gramaticais que se pretendia que estivessem ao servico da compreensao da lenda,
salvaguardando-se que 11 destas foram comuns aos 3.2 e 6.2 anos de escolaridade, existindo,
no final, trés questGes especificas para o 6.2 ano de escolaridade. Quanto a aplicacdo destes

instrumentos, importa destacar que a formanda leu em voz alta a lenda e todas as questdes

presentes no pré-teste e no pds-teste, para que as duvidas pudessem ser colmatadas.

No que concerne a estrutura das tarefas de monitorizagdo, esta pretendeu manter a tipologia
das tarefas dos instrumentos supramencionados, abarcando apenas atividades relativas aos
conteudos, competéncias e estratégias ja explorados na intervencdo educativa anterior e os
gue iriam ser abordados na propria intervencdo em que a monitorizacdo estava a ser
realizada.
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Dados de observacdo e avaliagdo

Prosseguindo para a apresentacdao dos dados, evidencie-se que primeiramente se
apresentardo os dados das tarefas em comum do pré-teste e do pds-teste, e sé depois dos
relativos as tarefas exclusivas ao 6.2 ano de escolaridade e, por fim, dos dados recolhidos nas

tarefas de monitorizagao.

Assim, na primeira questdo, que consistia na avaliacdo do contetdo informativo de algumas
afirmacgdes, classificando-as como verdadeiras ou falsas, tendo em conta a compreensao
literal do texto, verificou-se um aumento da percentagem de respostas certas, tanto no 3.2

como no 6.2 ano, quando comparados os resultados do pré-teste com os do pds-teste.

Na segunda questdo, centrada na componente de compreensdo reorganizativa, foi solicitada
a sequencializacdo de alguns acontecimentos, partindo do desenvolvimento da lenda, e no
tratamento dos dados desta questdo consideraram-se apenas as respostas totalmente
corretas. Os alunos do 3.2 ano revelaram algumas dificuldades nesta ordenacéo, ja que apenas
35%, numa fase inicial, e 44%, numa fase final, ordenaram corretamente todos os
acontecimentos. O 62 ano, na sua maioria, inicialmente, conseguiu sequencializar

corretamente os acontecimentos, mas, no pds-teste, verifica-se uma descida consideravel de
Tabela 3

Percentagem de respostas corretas as questdes de compreensdo por ano de escolaridade e por fase de aplicagdo do instrumento

Q.2 — Questao de
Q.1- Questao de compreensao — avaliacao V/F compreensao — ordenacao
de acontecimentos
Ano de escolaridade Fase 1a 1b 1c 1d Te Média Correto
30 Pré-teste 95% 90% 65% 90% 85% 85% 35%
- Pés-teste 89% 100% 2% 89% 94% 88,8% 44%
6.2 Pré-teste 83% 89% 2% 100% 100% 88,8% 83%
i Pés-teste 78% 100% 89% 100% 100% 93,4% 67%

acertos, de 83% para 67% (v. Tabela 3).
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No que se refere as questdes acerca da area da Sintaxe, que contribuem para a compreensao
da Leitura e que estabelecem uma estreita relagdio com outras componentes do
conhecimento linguistico, destaca-se a primeira tarefa sobre a opera¢do da retoma anaférica
com e sem contexto linguistico destacado. Nesta tarefa, pretendia-se diagnosticar se os alunos
eram capazes de identificar a que se referia o pronome, estando o contexto apresentado na

propria questdo (3.1.a e 3.1.b), mas também sem a transcricdo desse contexto linguistico
Tabela 4

Percentagem de respostas corretas a questdo de retoma anaférica por ano de escolaridade e por fase de aplicagdo do instrumento

Q.3 — Questao de retoma anafdrica com e sem contexto linguistico destacado
Ano de escolaridade Fase 31a 31.b 32.a 3.2.b Média
30 Pré-teste 65% 60% 60% 80% 66,25%
8 Pds-teste 100% 83% 67% 78% 82%
6.2 Pré-teste 100% 83% 94% 100% 94 25%
) Pos-teste 100% 89% 100% 100% 97,25%

(3.2.a e 3.2.b), estimulando a necessidade de procurar o referente no texto. Como se pode
constatar (v. dados constantes da Tabela 4), registou-se um aumento significativo de acertos,
no 3.2 ano, entre as duas fases de aplicagcdo dos instrumentos de recolha de dados e, no 6.2
ano, apesar de ja na avaliacdo diagndstica a percentagem ser elevada, no pds-teste ainda
subiu, sendo a percentagem de respostas corretas em todas as alineas superior a 80%, e
algumas delas de 100%. Os resultados do 6.2 ano de escolaridade, em ambas as fases de

aplicacdo, revelaram ser melhores do que os do 3.2 ano de escolaridade.

A quarta questdo, que tinha como objetivo a ligacdo de constituintes superiores (ao nivel da
frase) para formar frases, tendo em atencdo as pistas semanticas e morfossintaticas, foi, no
geral, compreendida pelos alunos, pois a percentagem de respostas corretas na fase de

avaliacdo foi de 100%, em ambos os anos de escolaridade (cf. Apéndice F, Tabela 3).

Por sua vez, na questdo cinco, que pretendia que os alunos relacionassem a posi¢do com a
classe da palavra e com as suas propriedades, nota-se, inicialmente, uma dificuldade por parte
dos alunos da turma do 3.2 ano, principalmente nas quatro ultimas alineas, realcando-se,

ainda, que apenas 40% dos alunos conseguiu identificar corretamente a que classe pertencia
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a forma verbal gastava. No pds-teste, verifica-se que a média de acerto subiu para os 86%. O
6.2 ano apresentou uma média de acertos de 92,3%, tendo aumentado para 94,3%,
evidenciando uma percentagem de respostas corretas em todas as alineas superior a 80%.

Apresentam-se os dados relativos a esta questdo por ano e fases de aplicacdo na Tabela 5.

Tabela 5

Percentagem de respostas corretas na avaliagdo da posigdo com a classe da palavra e com as suas propriedades por ano de A
escolaridade e por fase de aplicagdo do instrumento

Q.5 — Avaliacao da relacao da posicao com a classe da palavra e com as suas propriedades
Ano de escolaridade Fase 51 511 52 521 53. 531 Média
30 Pré-teste 75% 70% 65% 40% 55% 60% 60,8%
i Pds-teste 94% 2% 89% 78% 94% 89% 86%
6o Pré-teste 89% 83% 100% 94% 94% 94% 92,3%
) Pés-teste 89% 89% 94% 94% 100% 94% 94,3%

guestdo subsequente, relacionada com a expansdo frasica, quer de constituintes principais,
guer de constituintes internos, revelou ser, no inicio, a mais complexa para ambos os anos de
escolaridade. Considerou-se a resposta totalmente correta, quando o aluno tinha em
consideracdo aspetos sintaticos e semanticos. Repare-se que se inicia este projeto com

médias negativas nos dois anos de escolaridade e se termina com percentagens de acerto de
Tabela 6

Percentagem de respostas corretas relativas a manipulagdo de frases envolvendo a operagdo de alargamento por ano de
escolaridade e por fase de aplicagdo do instrumento

Q. 6 — Questao de manipulacao envolvendo a operacao de alargamento
6.1 6.2 6.3. Média
Ano de escolaridade Fase Correto Correto Correto Correto
Correto - Correto 3 Correto 3 Correto .
parcial parcial parcial parcial
30 Pré-teste 10% 0% 35% 5% 55% 0% 333% 17%
i Pés-teste 50% 0% 94% 0% 94% 0% 79,3% 0%
6.2 Pré-teste 22% 1% 39% 1% 78% 0% 46,3% 73%
i Pos-teste 61% 6% 94% 6% 100% 0% 85% 4%

79,3% e 85%, para os 3.2 e 6.2 anos de escolaridade, respetivamente (v. Tabela 6). De enfatizar
gue os alunos demonstraram uma maior dificuldade ao nivel da primeira alinea, na qual era
pedido que se acrescentasse a frase As meninas receberam as bolsinhas de ouro, uma

informacdo de como é que estas estavam aquando da recec¢do das bolsinhas de ouro.
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Por seu turno, em relagcdo a competéncia de identificacdo e avaliacdo da gramaticalidade de
produgdes linguisticas (gramatical/agramatical), tendo em conta critérios como erros de
concordancia, omissdo de constituintes, erros ao nivel da regéncia da preposicdo, o 6.2 ano
revelou, inicialmente, uma maior sensibilidade para esta avaliacdo (88%) do que os alunos do
3.2 ano (75,8%), em todas as alineas, exceto na quarta. Depois, nos dados do pds-teste,
consegue-se observar que as percentagens de respostas certas em ambos os anos de
escolaridade ficou muito proxima (92,3% no 3.2 ano e 92,5% no 6.2 ano de escolaridade) (cf.

Apéndice F, Tabela 6).

Verificou-se, na oitava questdo, que pretendia avaliar a capacidade de os alunos corrigirem
dois exemplos agramaticais (devido a erros ao nivel da ordem e da posicdo), um bom
desenvolvimento ao nivel do juizo de gramaticalidade, uma vez que as percentagens de
acerto, no 3.2 ano, aumentaram, tendo quase todos os alunos respondido corretamente e, no
6.2 ano de escolaridade, houve uma resposta de acerto em ambas as alineas de 100% (cf.

Apéndice F, Tabela 7).

No que respeita a leitura de estruturas ambiguas sintaticamente, importa destacar que no 3.2
ano se verificou um decréscimo da percentagem de compreensdo e que os alunos do 6.2 ano

registaram uma subida percentual (cf. Apéndice F, Tabela 8).

A décima tarefa teve como propésito a ligacdo de duas frases simples, transformando-as numa
complexa, de acordo com o sentido do texto. Observa-se uma maior dificuldade por parte dos
alunos do 3.2 ano, ainda que, em média, 80% destes tenha realizado corretamente as tarefas.
Para os alunos do 6.2 ano de escolaridade, esta tarefa foi bem compreendida, ja que, tendo
em conta as duas alineas, obtiveram uma média de acerto de 97% e, no final das intervengdes

educativas, de 100% (cf. Apéndice F, Tabela 9).

A ultima questdo comum aos dois anos de escolaridade relacionava-se com a substituicdo de
uma determinada expressdo linguistica por um pronome ou, pelo contrario, partindo do
pronome, os alunos teriam de identificar qual a frase equivalente, ou seja, identificar o
antecedente do pronome. Os alunos do 3.2 ano tiveram mais dificuldade nesta tarefa (77,5%
e 78% de respostas corretas) do que os da turma do 6.2 ano (91,5% e 97%), notando-se uma

evolucdo a destacar neste ultimo ano de escolaridade (cf. Apéndice F, Tabela 10).
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No que se refere as questGes unicamente existentes nos pré- e pos-testes do 6.2 ano de

escolaridade, a primeira tarefa tinha como objetivo identificar a fungdo sintatica das palavras

ou das expressoes sublinhadas. Atente-se que a média da turma, aquando da realizacdo da

avaliacdo diagndstica, é negativa (49%), sendo que os alunos evidenciaram mais dificuldade

nas terceira e quinta alineas. No pos-teste, nota-se um aumento percentual consideravel de

respostas corretas (76,8%) (v. Tabela 7).

Tabela 7

Percentagens de respostas corretas aquando da identificagdo da fungdo sintdtica da palavra ou da expressdo sublinhada por fase de

aplicagdo do instrumento

Q.12 - Identificagao da fungao sintatica

Ano de escolaridade Fase 12a 12b 12c 12d 12e Média
6.0 Pré-teste 78% 61% 44% 56% 6% 49%
) Pos-teste 89% 83% 56% 67% 89% 76,8%

A questdo seguinte debrucou-se sobre a substituicdo de uma expressao por um pronome com

funcdo equivalente e, mais uma vez,

os alunos

revelaram algumas dificuldades,

principalmente nas primeira e ultima alineas. Numa fase final das intervencdes, observa-se

um melhoramento em quase todas as alineas, tendo a média aumentado 21% (v. Tabela 8).

Tabela 8

Percentagens de respostas corretas relativas a substituicdo de uma expressdo por um pronome com fungdo equivalente por fase de

aplicagdo do instrumento

Q.13 — Substituicao de uma expressao por um pronome

Ano de escolaridade Fase 13a 13b 13c 13d Média
62 Pré-teste 28% 94% 89% 56% 66,75%
) Pds-teste 80% 94% 94% 83% 87,75%

Na ultima questdo, de reflexdo linguistica, os alunos tinham de classificar as afirmagdes dadas

como verdadeiras ou falsas. Em determinadas alineas (14a, 14b e 14g), tal como é verificavel

na Tabela 9, a maior parte, ou metade dos alunos, ndo conseguiu avaliar corretamente a

afirmacdo. Numa fase final, constata-se um melhor desempenho por parte dos alunos, na

maior parte das alineas.

Tabela 9

Percentagens de respostas corretas a questdo-sintese por fase de aplicagdo do instrumento

Afirmagoes Fase Verdadeiro Falso
0 sujeito é sempre constituido por um nome. Pré-teste 56% 44%
Pds-teste 0% 100%
0 sujeito surge, em todos os casos, no inicio da frase, a esquerda do verbo. Pré-teste 50% 50%
Pés-teste 17% 83%
A palavra principal do predicado verbal é o verbo. Pré-teste 89% 1%
Pés-teste 89% 1%
0 complemento direto integra o verbo. Pré-teste 28% 72%
Pés-teste 1% 89%
0 complemento indireto pode ser substituido pelos pronomes pessoais -lhe ou -lhes. Pré-teste 89% 1%
Pés-teste 89% 1%
Paraidentificar o complemento direto, faz-se uma substituicao pelos pronomes pessoais -0, -a, -0s, - Pré-teste 72% 28%
as. Pés-teste 83% 17%
0 complemento obliquo faz parte do predicado e é obrigatdrio. Pré-teste 44% 56%
Pds-teste 56% 44%
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Dados de monitorizacéo

Finalizada que esta a apresentacdo dos dados obtidos com a aplicacdo do pré-teste e do pds-
teste, passar-se-a a exposicdo dos dados relativos as tarefas de monitorizacdo. Primeiro, dar-
se-d4 conta dos dados do conteiudo (ou da competéncia ou da estratégia) explorado
unicamente no 3.2 ano de escolaridade. Seguidamente, apresentar-se-do os dados das tarefas
desenvolvidas em ambos os anos de escolaridade e, por fim, os dados relativos somente ao

6.2 ano de escolaridade.

Deste modo, para a avaliacdo da relagdo da posicdo com a classe da palavra e com as suas
propriedades, conteldo apenas explorado no 3.2 ano de escolaridade, os alunos realizaram
duas tarefas, uma tarefa antes da compreens3do - monitorizacdo na fase de pré-compreensao
- e outra elaborada apds a compreensao - monitorizacdo na fase de pds-compreensdo. Pode
constatar-se que a média de acerto é consideravelmente mais elevada quando os alunos
realizam a tarefa apods terem feito a compreensao do texto com a professora em formacao

durante a intervencao (v. Tabela 10).

Tabela 10

Percentagem de respostas corretas na avaliagdo da posi¢cdo com a classe da palavra e com as suas propriedades, por fase de
monitorizagdo

Avaliacao da relacao da posicao com a classe da palavra e com as suas propriedades
Ano de Fase 1a 1b 1c 1d Te 1" Média
escolaridade
30 Pré-compreensao 90% 65% 50% 65% 40% 75% 64,2%
- Pés-compreensao 94% 81% 94% 75% 94% 88% 87,6%

Por conseguinte, aquando da questdo de expansdo frasica, tanto os resultados do 3.2 ano
como do 6.2 ano de escolaridade evidenciaram uma maior facilidade, por parte dos alunos,
em expandir frases, sintatica e semanticamente corretas, apos a realizacdo de um percurso ao

nivel da compreensdo textual (cf. Apéndice F, Tabela 15).

No que concerne a operacdo de retoma anafdrica, esta apenas foi alvo de trabalho na tarefa
de monitorizacdo pré-compreensao textual. Contudo, se se compararem estes dados com os

resultados obtidos no pré-teste, observa-se que o 3.2 ano apresenta uma melhoria pouco
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significativa e 0 6.2 ano de escolaridade que, no pré-teste apresentou, como média, 94,25%,

desceu para 65% (cf. Apéndice F, Tabela 16).

O ultimo conteuddo explorado nas tarefas de monitorizacdo e somente desenvolvido no 6.2
ano de escolaridade foi o respeitante as fungbes sintaticas, mais especificamente a
competéncia da identificacdo das mesmas. Pode verificar-se que se registou uma melhoria nas
cinco tarefas realizadas entre a fase de pré-compreensdo e a fase de pds-compreensao (cf.

Apéndice F, Tabela 17).

Finda a apresentacdo dos dados relativos as fases de observacdo, monitorizacdo e avaliacao,
expbem-se, subsequentemente, as trés intervengbes educativas que se realizaram no
contexto do presente projeto e cujos conteldos, competéncias e estratégias foram
selecionados, tendo em conta os resultados obtidos na avaliacdo diagnodstica, e

determinaram, em concomitancia, as fases de monitorizacdo.
4.3.3. INTERVENCf)ES EDUCATIVAS

A fase da acdo educativa, ocorrida entre as aplicacdes do pré-teste e do pods-teste,
correspondeu as intervencdes educativas elaboradas, tendo em consideracdo o presente

projeto.

Esta fase pautou-se pela realizacdo de atividades dedicadas a articulacdo entre o
desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento sintaticos e textuais e a compreensdo da
Leitura, perfazendo, no total, trés intervengdes no 3.2 ano e trés intervengdes no 6.2 ano de
escolaridade, adotando-se uma metodologia que apresenta como principios aqueles que
estruturam o Laboratério Gramatical, de Inés Duarte (1992), e os eixos centrais da articulacdo
entre o Laboratdrio Gramatical e a Pedagogia dos Discursos, proposta por Purificagdo Silvano
e Sonia Valente Rodrigues (2010). Cada sessdo foi delineada tendo em consideracdo as
observacgoes realizadas pela professora em formacdo, bem como os resultados da avaliacdo

diagnostica aplicada em ambas as turmas.
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Expbem-se, de seguida, as trés intervencgoes educativas planificadas no contexto deste projeto
(v. Tabela 11), elencando-se as componentes curriculares envolvidas, a metodologia, os
conteudos (competéncias ou estratégias), os objetivos de cada intervencdo e o percurso de
aprendizagem.

Tabela 11

Intervengdes educativas no dmbito do projeto Do desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento sintdticos e textuais a compreensdo da
Leitura

1.2 CEB - 3.2 ano de escolaridade 2.2 CEB - 6.2 ano de escolaridade
Componentes Metodologia Contetidos/competéncias/ Disciplina Metodologia Contetidos/competéncia/
curriculares estratégias estratégias
12 Portugués Laboratério Expansao frdsica Portugués Expansao frdsica
intervencao | Estudo do Meio Gramatical Pedagogia
Posicao, classe de Portugués dos Testes sintdticos e
22 Portugués palavra e propriedades Discursos e funcoes sintdticas
intervencao Pedagogia Laboratdrio
Portugués dos Discursos Retoma anaférica Portugués | Gramatical Retoma anaféricae
32 e Laboratdrio e coesao textual coesao textual
intervencao Gramatical

4.3.3.1. PRIMEIRA INTERVENCAO: DA EXPANSAO FRASICA A
COMPREENSAO TEXTUAL E DO MUNDO

A primeira intervencdo efetuada no 3.2 ano de escolaridade pertencia a UD Mistério no ZOO:
animais fracionados, expandidos e em fuga!, tendo sido desenvolvida no més de marco e
promovido a integracdo de componentes curriculares como o Estudo do Meio, o Portugués, a

Matematica, as Artes Visuais, as TIC e a Expressdao Dramatica.

Os alunos, imbuidos num clima de mistério despertado pelo ZOO Alegria, pois tinham
desparecido dois animais, descobriram, numa fase anterior, que a arara e o macaco estavam
em fuga. Para descobrir qual o esconderijo daqueles animais, tinham de ser bem-sucedidos
na realizacdo das tarefas do Laboratério Gramatical, relativo especificamente a expansao
frasica. A professora em formacdo recorreu a ferramenta tecnoldgica PowerPoint para a
exploracdo desta operagdo cognitiva e cada aluno tinha um guido, em formato de papel, com

nove tarefas para se orientarem no Laboratdério Gramatical.

Comecou-se, como primeira etapa do Laboratério, por construir o corpus linguistico com os
alunos e, para essa construgao, tiveram-se em conta as regras de concordancia sintatica e
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convocou-se o conhecimento do mundo pessoal, pertinente para a compreensao (Costa et al.,
2017; Viana et al. 2014). Todos os alunos conseguiram formar o corpus linguistico, associando,
a partir das hipoteses disponibilizadas, um grupo nominal a um grupo verbal, tendo em
consideracdo os aspetos supramencionados. Seguidamente, a partir da observa¢do dos dados
linguisticos, os alunos tiveram o desafio de selecionar a frase que poderia ser a legenda da
fotografia retirada por um visitante do ZOO Alegria e, tendo em conta o contexto (a fotografia

apresentada), foram capazes de selecionar a frase O animal é lindissimo (v. Figura 22).

Figura 22 — Corpus linguistico formado (a esquerda) e selegdo da legenda para a fotografia (a direita) (Fonte: arquivo
fotografico da docente em formagao)

O questionamento pedagdgico foi peca fundamental, j& que os pequenos investigadores
tiveram de analisar a frase selecionada e averiguar se se conseguia perceber qual era o seu
referente e se consideravam suficiente para tal dizer-se O animal. Os alunos compreenderam,
de imediato, que ndo era possivel saber-se qual era o animal a que se referia o grupo nominal,
necessitando de informacgdo extra. Antes mesmo deste questionamento, houve um aluno que

perguntou Qual deles?, ja que a fotografia compilava dez animais.

Desta forma, encontrou-se um problema decorrente dos dados linguisticos, que foi
solucionado, na tarefa dois, através da observacdo realizada pelos alunos e da descricdo e

exploracdo, considerando as semelhancas e as diferencas entre os dados. Esta tarefa consistiu

T —
e :h : nsegucs identificar o animal a que se refere cada frase? Regista essa

= 0)
% b
Observa as frases seguintes. Sublinha as informagdes que =
foram acrescentadas a expressao ‘O animal’.

O animal aquitico ¢ lindissimo.

O animal com penas ¢ lindissimo.

“Tarefa3

O animal as riscas pretas e brancas ¢ lindissi

O animal com bico laranja ¢ lindissimo. Parte deste excmplo para construires uma frase, de forma que os teus colegas consigam
identificar o animal a que te refercs.

(D oramol  SoniF ow van cat U0« Fie .o a:..
Figura 23 — Tarefas 2 e 3 do Laboratdrio Gramatical (Fonte: arquivo fotografico da docente em formagao

' Lé, novamente, a frase: O animal é lindissimo.
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na leitura e anadlise de quatro frases, no destaque das informacdes que foram acrescentadas

a expressao O animal e na identificacdo do animal a que se refere cada frase (v. Figura 23).

Depois, em grande grupo, completou-se uma generalizagdo descritiva, para que, no momento
posterior, os alunos pudessem testar essa generalizacdo, através da manipulacdo da frase
inicial, de forma que os colegas fossem capazes de identificar o animal a quem se referiam.
Alguns alunos partilharam as suas frases e foram bem-sucedidos neste primeiro treino de

expansao frasica.

Numa segunda parte do Laboratério Gramatical, a turma deparou-se com um bilhete (v. Figura

24), deixado pela Veterinaria Inés, na rececdao do ZOO Alegria. Os alunos, através do

guestionamento [ Tarefa 4 ‘:'A orientado pela
A Veterinaria Inds deixou este bilhete na recegéio do Zoo Alegria. ~
professora em formacao e da
@ 5 »I' | Tendo em conta o bilhete que leste, achas
observacdo dos watadota suflciente @ Informagio que a Veteriniria. 305 linguisticos,
0 . e :
% (A/Lgth jkuuw. . B
perceberam que o B 2o aida. '& . -’%:. Que informagdes faltario? bilhete que solicitava
ajuda ndo - = continha a informacdo

necessaria para uma compreensao

QZ‘&
;36?
proficua da mensagem e foram capazes de identificar que informacdes faltavam: tempo,
espaco e tipo de ajuda. Note-se que, numa fase inicial, a turma s6 enumerou a falta de
informacdes relativas ao espago, uma vez que o ZOO Alegria era muito grande, segundo alguns
alunos. Acrescente-se que também manifestaram desconhecimento do momento em que era
necessaria a ajuda, pois, por um lado, partiram do pressuposto que a ajuda era necessaria
naquele preciso momento e, por outro, ndo se preocuparam com o tipo de ajuda,
voluntariando-se, de imediato, para prestar apoio. Através de um questionamento mais
direcionado para estes aspetos, os alunos conseguiram indicar o tempo e o tipo de ajuda como
informacdes em falta no bilhete, desculpando logo a Veterinaria Inés, pois deveria estar com

muito trabalho e ndo completou o bilhete que escreveu.
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Figura 24 — Tarefa 4 do Laboratério Gramatical (Fonte: arquivo
fotografico da docente em formagao)

Seguidamente, os alunos procederam ao registo das possiveis informacdes de tempo, de lugar
e do tipo de ajuda necessaria para, de forma progressiva, as adicionarem na frase inicial, que
constava no bilhete. Apds este trabalho, formulou-se uma nova generalizacdo, baseada na
exploracdo deste bilhete, na qual os alunos registaram varios tipos de informagdo que podem

ser acrescentados a uma frase (v. Figura 25).

Tarefa 5

Acrescenta, na frase que esta no bilhete:

) Uma informaggo de lempo(%dﬂ')
M

b) Uma informagio de lugar M

I TisTadilon Gabuls ypoo g o

¢) Uma informag#o sobre que ajuda ¢ necesséria

Figura 25 — Registo fotografico das respostas de um aluno
(Fonte: arquivo fotografico da docente em formagdo)

De forma a consolidar os conhecimentos explorados, os alunos tiveram dois desafios (v. Figura
26): uma parte da turma teve a oportunidade de colorir uma arara a seu gosto e a outra parte
da turma caracterizou plasticamente o macaco, ja que estes animais eram os que estavam em
fuga do ZOO Alegria. Partindo da pintura dos animais, os alunos elencaram, por escrito,
algumas caracteristicas do animal que coloriram para, seguidamente, o descreverem, de
forma pormenorizada, ja que assim, se fosse avistado por alguém do ZOO, os visitantes nao
iriam ter duvidas de que se tratava do animal em fuga. Neste primeiro desafio, a turma tinha
no guido uma estrutura semipreenchida e teria de a completar, tendo por base as informacdes
do animal que decoraram. Note-se que o foco ndo é o tipo de texto, mas sim o processo de

completamento dos espacos. No desafio seguinte, de forma a complexificar a tarefa, pintaram
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o outro animal em fuga, repetiram os mesmos passos, no entanto sé tinham linhas para a

descrigcao do animal.

Figura 26 — Registo fotografico das produgdes textuais dos alunos (Fonte:
arquivo fotografico da docente em formagao)

Destaque-se que, ao longo desta intervenc¢ao, a maior parte dos alunos quis partilhar com a
turma as frases ou os textos criados, demonstrando interesse e envolvimento no trabalho

desenvolvido.

Ao nivel do 6.2 ano de escolaridade, a primeira intervencgao, inserida na UD Grupos, pregdes e
vendas de coisa nenhuma, que se realizou no més de margo, desenrolou-se em torno do conto
“O mercador de coisa nenhuma”, inserido na obra O mercador de coisa nenhuma, de Anténio
Torrado, tendo sido desenvolvidas varias tarefas que integravam a atividade ‘A profissdo ideal
para Racib’, numa articulagao entre a metodologia do Laboratério Gramatical e da Pedagogia

dos Discursos.

Primeiro, os grupos de alunos, formados tendo em conta os produtos vendidos por Racib,
analisaram excertos textuais, expressdes e palavras-chave, no sentido de conseguirem
identificar, de forma literal ou inferencial, caracteristicas psicoldgicas de Racib e, apds essa
interpretacdo das a¢Oes desta personagem, foram desafiados a completar um texto-sintese
com palavras ou expressdes que revelavam a compreensao do conto, tal como se pode
constatar na Figura 27. Sublinhe-se que o acrescento nao estava diretamente no texto, isto é,
resultou da compreensdo dos alunos, portanto foi na interagdo com a compreensao que eles

conseguiram chegar ao acrescento.
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| Leiam a frase: “Seelenioesuvessesempnatenoo o filho até era
capaz de vender um belo tapete de Cari-Chab como se fosse um trapo

" de esfregar candeias” (p. 4). _—
Que caracteristica de Racib ¢ evidenciada neste excerto? B -

Porquemouvossepodeaﬁmuquekmbmumapessoaquedava
valor‘éspequemsoolsas”

e\

RN  TU VAR T D A Y

Figura 27 — Exemplo de tarefas realizadas pelo grupo 4 (Fonte: arquivo fotografico da docente em formagéo)

Seguidamente, os alunos analisaram, em conjunto com a professora em formacgao, excertos
do conto, explorando as informagGes que eram transmitidas e que estavam ao servi¢o da
compreensao da Leitura, aguando do sucessivo completamento do excerto, aspeto que se

constituiu relevante para a construgao de sentidos do referido conto.

No momento a seguir, a expressao Racib era... foi completada, através dos contributos de cada
grupo, tendo em conta as caracteristicas fisicas e psicoldgicas que conseguiram elencar.
Depois, cada grupo escreveu uma frase, numa folha branca, relacionada com a compreensao
do conto analisado, mas os grupos sé tiveram acesso a primeira frase, numa estratégia de
caddver esquisito (v. Figura 28). Importa referir que estava projetada no quadro uma lista de
critérios, tendo em consideragdo o trabalho realizado ao nivel da compreensao do conto, que
serviu de orientagdo para a escrita das frases. Partilharam-se, em grande grupo, as frases
escritas pelos grupos para, posteriormente, se promover uma atividade de escrita individual
motivada pela compreensao do texto, mostrando-se que um conjunto de frases soltas nao
forma um texto. Esta tarefa foi realizada no computador, promovendo, também, a literacia
digital. Concomitantemente, a tarefa de formar um texto coeso e coerente englobou a
alteragdo da ordem dos acontecimentos, desenvolvendo a competéncia reorganizativa. Para
além disso, procurou-se garantir a coesao referencial, frasica e temporo-aspetual.
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A ol “Racib era um jovem indeciso, distraido e solteiro, sendo o seu pai
Rach an muih 0300 pos e vo arbiy o;w Vendex . . . .
um comerciante de tapetes. O rapaz era infeliz quando os vendia,

Al A N o .
- entdo, um dia, o seu pai deu-lhe uma bolsa de dinheiro para ele sair
| o ey
QS’T “b‘l’fea,. . . , . . . ~ .
s da cidade e aplicar no negdécio que pretendia. Racib ndo sabia o que
Faa wmks T #
p et I T e -
‘ L vender, mas acabou por vender produtos fora do normal, como
A histica ¢ S T St S | 2 5 ; 5 idi
o ¢ posada 1y desery. gotas de agua e graos de areia. Ndo tendo sucesso, decidiu vender
Wi‘;ﬁ,‘,"; o2 i O mawm, .. sonhos e, finalmente, tendo sucesso, conseguiu encher uma bolsa
ot > o 0 haags qur ety fonan
Qoo Bl 5 . ... com dinheiro. De regresso a casa, o vendedor de sonhos acabou
ol por adormecer e, acidentalmente, abriu os bragos e a bolsa caiu,
A

T ma dmem ot bon cama.
por isso regressou a casa sem a sua bolsa. “

0 Rt PR e o 3
e e

Figura 28 — Frases escritas pelos grupos e exemplo de um texto produzido por um aluno (Fonte: arquivo fotografico da docente em
formacao)

Finalmente, dialogou-se com todos os grupos sobre o perfil de Racib e se este se enquadrava
na profissdo de mercador ou se poderia desempenhar outra atividade. Quase a totalidade dos
grupos indicou outras profissdes para Racib como bidlogo, cantor, paleontdlogo, gedlogo,

gestor ambiental, entre outras sugestdes que ndo passavam pela profissdao de vendedor.

4.3.3.2. SEGUNDA INTERVENCAO: DOS TESTES DE
MOBILIZACAO DA LINGUA A COMPREENSAO LITERAL E
INFERENCIAL

A segunda intervencdo do 3.2 ano, que teve como pano de fundo a UD Os tesouros das
revolugdes: a conquista da liberdade e uma nova dinastia, foi realizada em abril e pretendeu
articular varias areas do saber, tais como Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Expressao

Musical, TIC e Artes Visuais, partindo da obra literaria O Tesouro, de Manuel Anténio Pina.

No inicio da aula, os alunos descobriram que o titulo da obra que iriam ler era O Tesouro e,
para despertar a sua curiosidade e o seu interesse, a mestranda levou para a sala de aula um
bald que escondia o referido tesouro. Seguidamente, partindo dessa obra, os alunos

realizaram a atividade Em abril, palavras mil!, cujo objetivo era retirar uma frase do bau e
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dizer, primeiro, se a frase pertencia a histéria ou se era intrusa e, depois, foram exploradas

em grande grupo, tendo em conta um PowerPoint, as propriedades das palavras sublinhadas,

recorrendo- se, se

IRSRRST [ RASES QUE PERTENCEM A FRASES INTRUSAS [P

Su bStItUIgﬁO H'STGR'A As raparigas e os rapazes andavam juntos na escola. (V. Flgu ra 29)
Ha muitos anos, num pais muito distante vivia um povo feliz e

Para esta As raparigas nao podiam vestir calcas. satisfeito. atividade
Os policias deste pais eram bons, orientavam o transito e ’

" Num pais muito distante vivia um povo solitdrio. prendiam os ladrdes. .
nao se No Pais das Pessoas Felizes nada havia a conquistar, porque construiu um

Ninguém bebia Coca-Cola. todos andavam satisfeitos com a sua vida.
Quando recebiam pessoas de outros paises, conviviam t a ref as mas
’

gu ido COM  0nosso pais transformou-se numa grande festa.
alegremente nas ruas.

Ha muitos anos, num pais muito distante vivia um povo feliz e
satisfeito, carregado, por uma misteriosa felicidade.

trabalhou-se

segundo 0s

principios do Laboratério

Gramatical e da Pedagogia

Criado em liberdade! Criado em liberdade!

dos Discursos.

Figura 29 — Frases que pertenciam a obra O Tesouro e frases intrusas para o 3.2 ano de
escolaridade (Fonte: arquivo fotografico da docente em formagédo)

Esta exploragdo da palavra que podia substituir o termo sublinhado e a identificagdo da classe
a que pertencia foi realizada partindo de testes que envolvem a mobilizagao da lingua. Assim,
sem se recorrer a metalinguagem explicita, por meio dos testes, trabalhou-se a relagao entre

a posic¢ao, a classe da palavra e as suas propriedades.

No 6.2 ano de escolaridade, a atividade desenvolvida integrou a mesma UD, foi realizada em

maio, teve como suporte a mesma obra literdria e consistiu na exploragao de testes sintaticos
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com os alunos, que estavam organizados em pares, o que lhes permitiu a identificagdo das

fungdes sintaticas.

Primeiramente, exploraram-se com os alunos alguns testes de constituintes relativos as
fungdes sintaticas de sujeito, de complemento direto, de complemento indireto — teste de
substituicdo por pronomes com fung¢ao equivalente —, de complemento obliquo e de
modificador — teste de pergunta/resposta e supressdo (v. Figura 30). Trabalharam-se estes
testes de constituintes tendo em conta os principios do Laboratdrio Gramatical, isto é,
conduziu-se os alunos a descoberta do conhecimento, a enunciagdo de regras e,

posteriormente, ao treino para comprovar determinada generalizagao.

Grupo Nominal Grupo Nominal
— = . . . N
Os rapazes iam para a guerra. Os visitantes faziam perguntas as
Nome pessoas. Nome
sera sujeito?  ffg Sera Sujeito?

El,ej lam para a guerra. *0s visitantes faziam elas as pessoas.

Pronome Sera Complemento Direto? (\é
Pessoal q D - . S q ]
Os visitantes faziam- 1as as pessoas.
Pronome Pessoal stono

Preposicao Preposicao

r, ) l_‘_\
As mulheres foram para as ruas. As mulheres foram para as ruas.
Grupo Preposicional Grupo Preposicional
Sera Complemento Indireto? Sera Modificador ou Complemento Obliguo?

*As mulheres foram-lhes. x P: 0 que é que as mulheres fizeram para as ruas?
R: Foram.

Pode-se suprimir? ‘
*As mulheres foram. x Q v P: O que é que as mulheres fizeram?&,é @
: R: Foram para as ruas.

Figura 30 — Diapositivos de exploragdo com os alunos sobre os testes sintdticos (Fonte: arquivo
fotografico da docente em formagéo)

Apds a exploragao dos testes sintaticos, cada par retirou uma frase do bau e identificou, em
primeiro lugar, se a frase estava presente na histdria ou se era intrusa (v. Figura 31). Depois,

um membro do par indicou

Ll s funcio FRASES QUE PERTENCEM A ASES INTRUSAS sintatica dals)
a ¢ HISTARIA

As L davam junt la. 1
palavra(s) Hstpatgesndopodsm et coksnemandarsenmess e T e sublinhada(s),
e ¥ . Hé muitos anos, num pais muito distante vivia um povo feliz e
Quem, vindo de outras temas, chegava ao Pais das Pessoas Tristes nao satisfeito.
tendO em compreendia arazao de tanta tristeza. Os policias deste pa " . transito e prendiam o5 Conta o) teSte
Quando |hes faziam perguntas, as pessoas afastavam-se e nao ladrdes.

respondiam. No Pais das Pessoas Felizes nada havia a conquistar, porque todos . s ~
d e 0Os soldados pegaram nas suas armas para arrancar finalmente o tesouro andavam satisfeitos coma sua vida. | d en t | f| Ca g ao

das mdos dos ladrdes. Quando recebiam pessoas de outros paises, conviviam alegremente

0. p ral ping: nasruas.
realizado e o0 Num pais muito d vivia infeliz e solitario. Ha muitos anos, num pais muito distante vivia um povo feliz e Outro mem bro
A . . do coragio todk 1 etodos satisfeito, carregado, por uma misteriosa felicidade.

P
0s sentimentos.

através de um

w sintatico.

confirmou,

teste

\J
ﬁi‘ Criado em liberdade!

Criado em liberdade!
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Figura 31 — Frases que pertenciam a obra O Tesouro e frases intrusas para o 6.2 ano de
escolaridade (Fonte: arquivo fotografico da docente em formagao)

De realgar o empenho dos pares nesta tarefa, que até corrigiram outros grupos, quando algum
errava na escolha do teste ou na identificacdo da funcdo sintatica. Um aluno, no final da aula,
dirigiu-se a professora em formacao e confidenciou-lhe que finalmente tinha percebido como

pode identificar as fungdes sintaticas.

4.3.3.3. TERCEIRA INTERVENCAO: DOS MECANISMOS
SINTATICOS A RETOMA E A COESAO TEXTUAL

A UD Ha proverbiar e noticiar, hd conquistar e preservar o mar! promoveu a articulacdo
curricular vertical entre os dois ciclos de ensino, foi concretizada em junho e teve como
tematica central o mar e o que este pode transportar, fazer sentir, provocar, criar, ou seja,
pode assumir-se como um mar de potencialidades, mas também uma fonte de problemas. No
caso do 1.2 CEB, pretendeu-se integrar os contributos de varias componentes curriculares

como o Portugués, a Matematica, o Estudo do Meio, as TIC e a Educacao Fisica.

Tendo por base a noticia “Marta Paco sagra-se camped mundial de surf adaptado na
California”, no caso do 3.2 ano do 1.2 CEB, e o conto “O cagado e a raposa”, inserido na obra
Contos e lLendas de Portugal e do Mundo, de Jodo Pedro Mésseder e Isabel Ramalhete,
explorado no 6.2 ano do 2.2 CEB, estudou-se a operacdo da retoma anafdrica e a sua

importancia para a coesdo textual, sendo que no 6.2 ano de escolaridade incluiu-se, partindo
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da andfora pronominal, a abordagem das fung¢Ges sintaticas desempenhadas pelos pronomes.

Nesta intervengdo privilegiou-se a interface sintaxe-discurso/texto.

Tendo como ponto de partida os textos explanados anteriormente, foi questionado aos alunos
quem era a figura principal ou quem eram as personagens principais do texto, refletindo sobre
a forma como eram referenciados no mesmo. Como os alunos, de forma imediata,
compreenderam que as personagens eram referenciadas de formas diferentes, aspeto
relevante para a compreensao textual, partiram para a exploragao de dados linguisticos,
presentes em excertos textuais, sublinhando as palavras ou as expressdes que se referiam a
figura ou as personagens principais, tal como é verificavel através da Figura 32. De destacar
que a turma do 6.2 ano tinha dois guides diferentes, isto é, metade da turma representava o
cagado e a outra metade a raposa, por isso s6 sublinharam, nos excertos, as palavras ou as

expressoes do animal que tinham no guido. As restantes tarefas eram similares.

Figura 32 - Registo fotografico dos guides dos alunos do 3.2 ano (em cima) e do 6.2 ano de escolaridade (em baixo) 156



Apds esta tarefa, refletiu-se sobre a razdo que poderia justificar a utilizacdo de diferentes
palavras e expressOes para a referéncia da mesma entidade. Quase todos os alunos indicaram
gue o objetivo era evitar repeticdes, sendo que alguns completaram esta afirmacao,
escrevendo que a ideia era tornar os textos mais interessantes. Depois, construiu-se, em
conjunto, uma generalizagdo, mais simples para o 3.2 ano e mais complexa para o 6.2 ano,

integrando o termo coesao textual.

A tarefa seguinte, somente desenvolvida ao nivel do 6.2 ano de escolaridade, pretendia,
partindo de excertos textuais, trabalhar com a turma aspetos como a identificacdo da classe
e da subclasse das palavras destacadas nos excertos, a indicacdo relativa a que se referiam
essas palavras e a identificacdo da funcdo sintatica desempenhada por cada uma dessas
palavras na frase (v. Figura 33). Assim, partindo da anafora pronominal, exploraram-se as

funcgGes sintaticas que os pronomes podem desempenhar nas frases.

Depois desta analise linguistica, os alunos foram capazes de elaborar uma generalizacdo,
destacando que o pronome pode substituir uma expressdao nominal e que alguns grupos de

palavras podem ser substituidos por pronomes.

1 Tarefa 2

Relé os seguintes excertos ¢ responde ao que te ¢ pedido.

;’:;anlo falava e trogava a raposa que o cagado, fartinho de a ouvir e desejoso de lhe
uma ligo, a desafiou certo dia para uma corrida”.

) Qualaclasse e a subclasse da palavra destacada?
Sracerco JraroonQ,
b) A que se refere essa palavra?
faclaaibl
©) Qual a fungio sintética que desempenha na frase?
R decoda.

“O cagado mandou entdo chamar todos os irmaos, expds-lhes o caso e entre eles
combinaram a partida a pregar a raposa.”.

d) Qual a classe e a subclasse das palavras sublinhadas?
JO0regreco) Lo
Lo T
€) A que se referem essas palavras?

f) Quala fungdo sintética que cada palavra sublinhada desempenha na frase?
e = - <

Wsapdmmmma@a‘mrmmmw.

@ Podemos concluir que 0 _Jfcoxcersco) pode substituir uma expressio nominal ¢ que alguns

Figura 33 — Registo fotografico das respostas de um aluno (Fonte:
arquivo fotografico da docente em formagao)
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As proximas tarefas, que englobam exercicios de treino, eram comuns ao 3.2 ano e ao 6.2 ano
de escolaridade. Selecionou-se um excerto que apresentava um problema relevante, do ponto
de vista da compreensdo, nomeadamente a repeticdo da mesma palavra ou expressao. As
turmas foram desafiadas a descobrir, através de um olhar atento, que palavras ou expressoes
se repetiam no excerto. No 3.2 ano, como se tratava do pronome ‘ele’, os alunos identificaram
a classe dessa palavra e a quem se referia. Seguidamente, foram convidados a registar
palavras ou expressdes que retomassem ‘o treinador’, para o caso do 3.2 ano, e as

personagens, no 6.2 ano (v. Figura 34).

Figura 34 — Registo fotografico das respostas de um aluno do 3.2 ano e de um aluno do 6.2
ano de escolaridade, respetivamente (Fonte: arquivo fotografico da docente em

Por conseguinte, os alunos, na tarefa Vamos substituir para o texto reconstruir!, utilizaram as
expressdes e as palavras registadas anteriormente e reescreveram o texto, conferindo-lhe
coesdo. Por fim, os alunos concluiram que era importante diversificar as palavras ou as

expressoes que utilizam, para que os textos figuem mais ricos e interessantes (v. Figura 35).

Figura 35 — Registo fotografico das respostas de um aluno do 3.2 ano (a esquerda) e de um aluno do 6.2 ano de escolaridade (a
direita) (Fonte: arquivo fotografico da docente em formagdo)

Clarificadas as interveng¢Ges educativas, em ambos os anos de escolaridade, assume-se como

fulcral proceder, de seguida, a andlise e a reflexdo dos dados evidenciados nas fases de
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observacdo, monitorizacdo e avaliacdo, bem como nas intervengdes educativas, a fim de
verificar que efeitos o presente projeto desencadeou no desenvolvimento linguistico dos

alunos.

4.4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Apds a apresentacdo dos dados obtidos pelos instrumentos utilizados, importa, agora,
proceder a sua analise e discussdo, realizando um cruzamento com a fundamentacao tedrica,
apresentada no capitulo 1, e a luz do que é preconizado pelas Aprendizagens Essenciais (DGE-

MEC, 2018).

Deste modo, proceder-se-a a analise dos dados recolhidos, numa primeira instancia, das fases
de observacdo e de avaliacdo, a partir do pré-teste e do pds-teste, e da fase de monitorizacao,
tendo em conta as tarefas de monitorizacdo e, seguidamente, das intervencdes educativas

realizadas no ambito do estudo.

4.4.1. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS RECOLHIDOS
NAS FASES DE OBSERVACAO, MONITORIZACAO E
AVALIACAO

O pré-teste, o pds-teste e as tarefas de monitorizagcdo foram aplicados nas duas turmas que
participaram neste projeto, tendo em conta a metodologia adotada neste estudo. Neste
contexto, far-se-a uma analise e uma discussao dos dados recolhidos, comparando o pré-teste
com o pOs-teste e as tarefas de monitorizacdo pré-compreensao e pds-compreensao. Realce-
se que, para a discussdao dos dados, foi realizada uma selecdo de questdes que, tendo em
conta os objetivos deste projeto, se consideraram pertinentes, tais como as tarefas nas quais
os alunos demonstraram maior dificuldade e, consequentemente, esses contelddos foram alvo

de intervencdo ao longo da fase de a¢do educativa.
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Primeiramente, no que respeita aos resultados obtidos nas duas primeiras questdes, verificou-
se um desenvolvimento ao nivel da compreensdo literal, mas a competéncia reorganizativa
permaneceu abaixo dos 50% no 3.2 ano de escolaridade, tendo, até, descido a percentagem
de acerto no 6.2 ano. Seria expectavel que os alunos, por terem trabalhado com a mestranda
as varias componentes da compreensdo ao longo das intervengdes de estagio, melhorassem,
de forma consideravel, os resultados, algo que aconteceu apenas ao nivel da compreensao
literal. Estes resultados podem ser explicados por varios fatores, entre eles, o facto de a
competéncia reorganizativa se assumir mais complexa e exigir uma compreensdo integral do
texto, assim como um trabalho sistematico e regular ao longo do tempo, comparativamente
a compreensdo literal, tendo sido esta ultima consideravelmente mais desenvolvida nas

abordagens em aula e nos manuais escolares.

No que concerne as tarefas que envolviam questdes gramaticais, em torno da componente da
Sintaxe e do Texto e ao servico da compreensdo da lenda, destacam-se as dificuldades iniciais,
demonstradas pela turma do 3.2 ano de escolaridade, na identificacdo do referente dos
pronomes destacados e na relacdo da posicao com a classe da palavra e com as suas
propriedades. Desde logo, importa mencionar que os alunos, tendo como referéncia as
observacoes da futura docente, nunca realizaram, anteriormente, tarefas destas tipologias e
cujos objetivos fossem desenvolver estas competéncias, e acrescente-se que o manual escolar
adotado, tal como se explanou no ponto 4.3.1. deste capitulo, ndo propunha atividades deste
tipo. Para além do exposto, e no tocante a anafora pronominal, importa realcar que as praticas
educativas e o manual escolar analisado tém a tendéncia para abordar os pronomes apenas
como uma classe que substitui o nome, mas sem efeitos, por exemplo, ao nivel da coesdo
textual, o que pode ter comprometido o desempenho dos alunos em tarefas que tal
implicavam. Alids, sé ao nivel do 6.2 ano é que se sinalizou uma atividade, na qual a
pronominalizacdo se assumia como mecanismo linguistico ao servico da coesdo referencial,
facto que pode explicar o melhor desempenho destes alunos, tanto na fase inicial como na
final. Na questdo das classes de palavras, detetam-se varias justificacbes para a percentagem,
inicialmente, ser de 60,8%. Para além de os alunos ndo estarem familiarizados com esta
tipologia de atividade, a lecionacdo das classes de palavras, tanto pelos professores, como
pelos textos informativos presentes no manual, raramente relaciona a posi¢do na frase com a

classe que a palavra desempenha. Este trabalho é feito de forma descontextualizada, apenas
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com definicOes tedricas e exemplos que vdo ao encontro da regra enunciada. Se os alunos
experimentassem mobilizar as palavras e as estruturas frasicas, no sentido de analisarem e
problematizarem o que acontece, porque acontece e, depois, realizarem exercicios de treino,
tendo em conta multiplas situacdes, talvez fosse mais produtivo o ensino e profunda a

aprendizagem.

No que diz respeito a tarefa que pretendia que os alunos expandissem uma estrutura frasica,
tendo em conta o sentido do texto, ficou explicito que a maior parte dos alunos ndo foi capaz,
inicialmente, de cumprir o objetivo. Os alunos do 3.2 ano, de acordo com as Metas Curriculares
(Buescu et al., 2015), ja deveriam ter realizado algum tipo de tarefa neste sentido, embora a
relevancia que é dada a esta competéncia sintatica e textual pelo manual escolar seja residual,
num total de dois exercicios, sendo que estes ndo estimulam a reflexdo metalinguistica. Os
alunos do 6.2 ano de escolaridade, como, provavelmente, ja ndo realizavam quaisquer
exercicios que envolvessem manipulacdo, quer de alargamento, quer de reducdo, desde o 3.2
ano, ndo se recordavam do mecanismo e dos seus objetivos; ou os exercicios que realizaram,
do ponto de vista cientifico-pedagdgico, eram insuficientes, ndo permitindo nem a
compreensao nem a memoriza¢do. O objetivo, nas intervenc¢ées educativas, foi abandonar a
perspetiva mais normativa, que valoriza a fixacdo de regras, e abracar a observacdo e a analise
de fendmenos linguisticos, tornando-se exequivel afirmar que o objetivo foi alcangado,
ficando patente um aumento consideravel das percentagens de acerto entre a fase de

diagnostico (pré-teste) e a fase de avaliacdo (pds-teste).

Por seu turno, importa analisar, de forma critica, os dados obtidos nas trés ultimas questes
do pré-teste e do pds-teste para o 6.2 ano de escolaridade. Atente-se que os alunos,
primeiramente, apresentaram uma média de acerto de 49%, no que a identificacdo da funcao
sintatica desempenhada por determinada palavra ou expressdo concerne. Saliente-se que as
funces sintaticas alvo de andlise nesta questdo em particular foram o predicado, o sujeito, o
complemento direto, o complemento obliqguo e o complemento indireto, sendo o
complemento obliquo a Unica func¢do sintatica cuja abordagem explicita ocorreu naquele nivel
de ensino, uma vez que as restantes ja haviam sido alvo de ensino em anos anteriores. Por
exemplo, na frase O Pai Natal atirou-as pela chaminé, apenas 44% dos alunos conseguiu

identificar que o pronome sublinhado desempenhava a funcdo sintatica de complemento
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direto, tendo-se manifestado uma duvida, por parte dos alunos, entre esta funcdo sintatica e
a de complemento obliquo, no que ao teste de pronominalizacdo afeta. Evidencie-se outro

caso Cairam nas meias as_bolsinhas de ouro, no qual foi suficiente o sujeito ndo estar

posicionado a esquerda do verbo, para os alunos indicarem que a expressdo destacada
correspondia ao complemento direto. O manual escolar analisado e adotado pelo
Agrupamento apresenta uma estrutura, do tipo comboio, na qual o sujeito é a primeira
carruagem e a ele se junta o predicado, fazendo com que os alunos sejam apenas expostos a
esta ordem sintatica de constituintes (considerada a ordem mais basica em Portugués). Nas
intervengdes educativas, pretendeu-se trabalhar conceitos-base em Sintaxe como a ordem e
a posicao, no caso do exemplo acima, ao servico da identificacdo da fungdo sintatica e valorizar

certos testes sintaticos como instrumentos mais fidveis para esta exploracdo.

Na questdo que pretendia a substituicdo da expressdao sublinhada por um pronome com

funcdo equivalente, a principal dificuldade verificou-se na frase A familia do fidalgo vivia no

campo, pois so cinco alunos conseguiram estabelecer a concordéancia entre o SN e o pronome
pessoal que o ia substituir, sendo que a maior parte dos alunos substituiu pelo pronome eles,
ndo tendo em conta as propriedades morfossintaticas do nucleo do SN superior (familia), mas
sim os referentes reais daquele sintagma e confundindo, assim, a lingua com o mundo em si.
Na frase Atualmente, as crian¢as ndo secam as meias na lareira, a duvida situou-se ao nivel
da colocacdo do pronome pessoal atono em adjacéncia verbal, pois, como a frase apresenta
uma forma negativa, o pronome deve apresentar-se em prdclise. Com as intervengdes
educativas, os alunos compreenderam esta uUltima particularidade, mas as tarefas realizadas
neste ambito mostraram-se, ainda, insuficientes no que concerne a distingdo, por parte dos

alunos, entre a lingua e o mundo.

Na ultima questdo, que se afigurava de sintese, os alunos evidenciaram uma melhoria entre
as fases de observacdo e de avaliacdo, no entanto, é relevante explicitar alguns aspetos, como
o facto de os alunos considerarem, na sua maioria, na fase inicial, que a afirmacdo O sujeito é
sempre constituido por um nome é verdadeira. Pela andlise do manual escolar e através da
observacdo da mestranda, era possivel prever este resultado, uma vez que os exemplos
aquando da explicitacdo da funcdo de sujeito sdo, na sua maioria, constituidos por um nome

(nome préprio muitas vezes) apenas ou por um determinante e por um nome, nado se
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fornecendo ao aluno exemplos diferentes ao nivel da constituicdo interna do grupo nominal
com funcdo de sujeito, por exemplo. Metade dos alunos, no pré-teste, avaliou a frase O sujeito
surge, em todos os casos, no inicio da frase, a esquerda do verbo como sendo verdadeira, o
que ndo é invulgar, pois se 0s manuais promovem esta generalizacao, e os professores
socorrem-se pedagogicamente destes, entdo os alunos adquirem esta premissa como
verdadeira. De conferir atencdo, de igual forma, a frase O complemento obliquo faz parte do
predicado e é obrigatdrio, ja que 56% dos alunos respondeu que esta frase era falsa. Ao longo
do periodo de observacdao, de cooperacdo e de intervencdo educativa, a futura docente
conseguiu perceber que a duvida residiu no facto de os alunos ndo terem percebido que o
complemento obliquo fazia parte do predicado, embora tivessem compreendido que era
obrigatério. Esta situacdo, que ndo apresentou uma melhoria significativa quando
comparados os dados de observacdo com os de avaliacdo, pode advir do facto de, tal como
anteriormente analisado, a abordagem explicita desta funcdo sintatica ter sido efetuada no
nivel de escolaridade no qual os alunos se encontram, ndo estando, assim, consolidada, pois,
tanto o manual, como as tarefas desenvolvidas evidenciavam que este complemento, tal
como os outros estudados, fazia parte do predicado. Contudo, registaram-se significativas
melhorias no que respeita a funcdo sintatica de sujeito, ao nivel da sua posicdo na frase e da
constituicdo que apresenta, abordagem efetuada aquando das intervenc¢des realizadas no

contexto deste projeto e durante a PES da mestranda.

Apds a andlise dos dados advindos destes instrumentos de recolha de dados, importa refletir
acerca dos resultados que as tarefas de monitorizacdo revelaram. De um modo geral,
verificou-se que os dados percentuais de ambos os niveis de escolaridade foram superiores,
guando os alunos tinham efetuado, juntamente com o docente, um percurso de
aprendizagem ao nivel da compreensdo que, inevitavelmente, se debrucou, também, sobre
guestOes gramaticais, comparativamente com a tarefa de pré-compreensao, que consistia na
leitura por parte da professora em formacdo e por parte dos alunos, de forma auténoma e
silenciosa, e na resposta a questGes gramaticais relacionadas com o texto. Ora, se os alunos
ndo compreendessem de forma integral o texto, o desempenho no dmbito gramatical, no que
se refere a conhecimentos que articulam os dominios sintatico e textual, estaria

comprometido e foi este cenario que se verificou. Desta forma, comprova-se a existéncia de
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uma relagdo proficua entre a consciéncia e o conhecimento sintaticos e textuais e a Leitura,

nomeadamente, ao nivel da compreensao.

Por tudo o que foi enunciado, procurou-se que o ensino deste dominio assentasse numa
perspetiva gramatical em uso e para o uso, abordando contetddos que estivessem ao servico
da compreensdo da Leitura e que despoletassem a reflexdo metalinguistica, esperando que
terminado este percurso, os alunos engrandecessem o seu conhecimento explicito sobre a

lingua (Silvano & Rodrigues, 2010).

4.4.2. INTERVENCOES EDUCATIVAS: DA ANALISE A
REFLEXAO

As intervencOes educativas realizadas nos 3.2 e 6.2 anos de escolaridade foram anteriormente
apresentadas, portanto urge a necessidade de refletir acerca das mesmas, tendo em conta os
pressupostos tedricos explanados e defendidos ao longo deste Relatdrio de Estagio e os
objetivos tracados para esta investigacdo. Realce-se que se tratou a lingua como objeto de
ensino e de aprendizagem, promovendo-se intervencdes direcionadas para o

desenvolvimento da consciéncia linguistica dos alunos.

Neste sentido, numa primeira instancia, revela-se importante referir que o trabalho ao nivel
da expansdo frasica, em ambos os anos de escolaridade, permitiu comprovar que a reflexdo
metalinguistica em torno dos conteudos linguisticos contribui para a compreensdo do mundo,
no geral, e para a compreensao da Leitura, em particular. No caso do 3.2 ano de escolaridade,
como as tarefas estavam contextualizadas, sendo o pano de fundo o mistério no ZOO, os
alunos compreenderam a importancia de adicionar informagdes as frases e perceberam que
essas informacdes podem ser variadas e acrescentadas em posi¢oes diferentes da frase. Como
os alunos ndo estavam habituados a este tipo de tarefas, até porque as Aprendizagens
Essenciais (DGE-MEC, 2018) s6 apresentam esta competéncia no 4.2 ano de escolaridade, era
expectavel que revelassem algumas dificuldades aquando da execuc¢do das tarefas. No
entanto, a turma foi evidenciando uma compreensao adequada do trabalho que estava a ser

realizado e formulou perguntas reveladoras dessa compreensdo como Professora, quanto
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mais acrescentar informagbes, mais depressa as pessoas vdo encontrar o macaco que eu

pintei, ndo é?.

Note-se que os avisos produzidos revelaram que os alunos tiveram muito mais a vontade na
tarefa quando tinham uma estrutura para completar e, muitos deles, tentaram reproduzir a
estrutura dada inicialmente na tarefa em aberto, como forma de possuirem um auxilio na
escrita do texto. De salientar que houve alguns alunos que até acrescentaram informacdes no
aviso, nomeadamente a recompensa para quem encontrasse o animal em fuga. Estes textos
cumpriram, de forma geral, com o que tinha sido proposto, j& que quanto mais especificos
estivessem ao nivel linguistico, mais facilmente algum visitante do ZOO encontrava os animais
em fuga. Os alunos elencaram, de forma coesa, caracteristicas, principalmente fisicas, do
animal em fuga, aspeto que demonstra que foi entendido o objetivo desta tarefa — implicar o
processo de expansdo frasica na compreensdo da necessidade de inclusdo no discurso oral e

escrito de informacgfes que garantam a compreensao.

Um dos alunos, no final, perguntou Nos estivemos a trabalhar Portugués ou Estudo do Meio?
E que gostei tanto que queria guardar esta ficha na capa, para mostrar & minha méde, mas néo
sei onde a devo colocar. Retiram-se, desta intervencdo, desde logo, duas ilagdes: a integracao
de saberes como algo esporadico na vida escolar dos alunos e o interesse pelas atividades
realizadas, que tinham como foco um conteudo gramatical, mas que se afiguraram como

potenciadoras de outros tipos de aprendizagens, nomeadamente ao nivel do Estudo do Meio.

Ainda sobre a primeira intervencao, no 6.2 ano de escolaridade, a atividade ‘A profissdo ideal
para Racib’ assumiu-se fundamental para os alunos compreenderem a relevancia do
alargamento de certas estruturas frasicas. Ora, se inicialmente, os alunos responderam que
as palavras ou expressdes acrescentadas serviam para embelezar o texto, depois,
estabeleceram a ligacdo entre as palavras e as expressbes acrescentadas e a importancia
destas para a compreensdo textual. Repare-se que foram mostrados aos alunos dois excertos
textuais que tinham como objetivo a exploracao, por exemplo, da relagdo entre o acrescento
de um adjetivo e a sua contribuicdo para a construcdo metafdrica e estilistica do discurso ou
da anadlise das expressdes nominais especificas e ndo especificas. Deste modo, pretendeu-se
gue o conhecimento linguistico fosse fruto de uma reflexdo metalinguistica e que contribuisse
para a compreensdo. Assim, 0s pormenores cooperam para um tipo de compreensao distinta
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e, por isso, devem ser alvo de analise. A resposta inicial dos alunos torna nitida a falta de um
trabalho sistematico relativo as informacdes que determinadas palavras e expressdes podem
transmitir, quando acrescentadas no discurso. O adjetivo, o quantificador, as expressées
nominais tém relevancia textual e sdo essenciais do ponto de vista da compreensdo, pois
veiculam informacBes que podem alterar, parcialmente ou por completo, o sentido do que

lemos ou confirmar as previsoes.

Aquando da criacdo do texto sobre Racib, partindo das frases escritas pelos diferentes grupos,
notou-se que os alunos tiveram algumas dificuldades, porque, primeiro, ndo estavam
habituados a este tipo de estratégia, e, por isso, inicialmente, ndo conferiam coesdo ao texto.
Decorrente desta situacdo, os alunos cingiram-se as frases iniciais, mesmo com as instrucées
da futura docente, no sentido de poderem realizar alteracGes que garantissem coesdo e
coeréncia ao texto. Poucos alunos notaram que o SN O Racib se repetiu inUmeras vezes e que
era necessario ordenar as frases, de acordo com o desenvolvimento do conto. Através de um
dialogo em grande grupo e do questionamento aos alunos, estes ficaram mais sensiveis a estas
guestoes. No entanto, os comentarios de alguns alunos — Podiamos mudar O Racib para ele?
Ja me podiam ter dito! — demonstraram, por um lado, que a turma conhecia alguns processos
que poderiam aplicar nesta tarefa, mas, por outro lado, que ainda estavam muito formatados

por um ensino pouco desafiador e pouco promotor de reflexdo sobre a lingua.

Por fim, dialogou-se sobre qual a profissdo ideal para Racib, aspeto que desencadeou todo
este trabalho ja explanado. Os alunos conseguiram sugerir diferentes profissdes, mas, mais
importante ainda, foram capazes de justificar as suas opg¢des e de diversas formas como ler
passagens textuais; apresentar um discurso no qual os argumentos advinham da
compreensao inferencial ou da compreensao critica; e houve um aluno que, incorporando a
personagem, respondeu na primeira pessoa, comegando a sua partilha com a seguinte

expressao Se eu fosse o Racib, evidenciando um posicionamento critico face ao conto.

Na segunda intervencdo, tanto o 3.2 ano como o 6.2 ano de escolaridade foram capazes de
identificar, de forma quase imediata, quais as frases que pertenciam a historia, realizando-se
um trabalho muito produtivo que consistiu na releitura, por parte dos alunos, dos excertos

gue sustentavam as respostas (Sim-Sim, 2007, p. 20), trabalhando-se com e sobre o texto.
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No tocante a tarefa do 3.2 ano que pretendia a identificacdo da classe das palavras e a
promocdo da sua substituicdo por outro vocabulo, os alunos revelaram algumas duvidas na
frase As raparigas ndo podiam vestir calgas, ja que esta apenas apresenta o nucleo do SN
sublinhado e as opc¢bes, para além de um nome, um verbo e um adjetivo, também
apresentavam um pronome. Houve, efetivamente, alunos que consideraram que a opgao
correta era o pronome Elas, no entanto, explorando-se, num registo conjunto no quadro, o
teste de substituicdo, a turma compreendeu que tinha de efetuar a substituicdo nucleo por
nucleo, neste caso, nome por nome, pois o SN ndo estava sublinhado na sua totalidade (*As
elas ndo podiam... # Elas ndo podiam...). Este momento revelou-se bastante vantajoso, ja que,
para as frases seguintes do exercicio e por iniciativa prépria, os alunos adotaram esta
estratégia de substituicdo para responderem de forma correta. O facto de se ter escrito e
explorado no quadro esta situacdo linguistica, em grande grupo, identificando a frase
gramatical e a agramatical, através do simbolo especifico (*), fez com que os alunos
compreendessem melhor estes aspetos e, depois, quiseram, aquando da correg¢ao das
restantes alineas, dirigir-se ao quadro e aplicar o teste de substituicdo, partilhando, em voz
alta, o raciocinio que realizaram (revelando reflexdo metalinguistica). Assim, quando sdo
motivados e encorajados a realizar tarefas, nas quais |lhes é dada a possibilidade de pensar
sobre a lingua, de forma fundamentada e alinhada com a recente investigacao cientifico-
pedagdgica, os alunos evidenciam capacidade de reflexdo e de compreens3ao metalinguisticas,
sendo capazes de, tal como se verificou, partir de um exemplo e estabelecer o mesmo tipo de
raciocinio ou transpor as conclusdes e o raciocinio, retirando ilagdes e produzindo novas

conclusoes.

Relativamente ao 6.2 ano de escolaridade, verificou-se que o teste pergunta/resposta (Os
rapazes iam para a guerra. P: Quem? R: Os rapazes.) foi o privilegiado e, neste quadro, o
conhecimento cientifico-pedagdgico dos professores torna-se imprescindivel no sentido de
mobilizar outros testes e estratégias sintaticos que se afigurem mais fiaveis e produtivos. Os
alunos revelaram, numa fase inicial, uma boa compreensdao dos testes de constituintes
aquando da identificacdo das funcgGes sintaticas de sujeito, complemento direto,
complemento indireto, modificador e complemento obliquo. Apds esta exploragdo inicial,
guando os alunos, de forma auténoma, tiveram de aplicar os testes de constituintes nas frases

relativas a obra analisada, comecaram por realizar o teste pergunta/resposta e, em alguns
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casos, de forma cega e erronea. Tome-se como exemplo a frase Num pais muito distante vivia

um povo infeliz e solitdrio, tendo sido perguntado, por um aluno, O que vivia nhum pais muito

distante? Torna-se evidente que o teste sintatico aplicado conduziu a fungdo sintatica de
complemento direto e ndo de sujeito como deveria ter sido (“um povo infeliz e solitario” é o
sujeito de “vivia” mesmo estando posposto). Desta forma, com a indicacdo da professora em
formacdo de que poderiam complementar com outros testes para colmatar as duvidas ou
confirmar a resposta, o par de alunos recorreu ao teste de substituicdo, primeiro, pelo
pronome pessoal -o (pronome com funcdo de complemento direto), depois, pelo pronome -
Ihe (pronome com fun¢do de complemento indireto) e, sé no final, € que um aluno sugeriu,
de forma timida, substituir pelo pronome pessoal ele (pronome com func¢do de sujeito) e
alterar a ordem dos constituintes (deslocar o sujeito para a sua posicao candnica, anteposto
ao verbo). O momento seguinte foi recheado de interjeicdes que revelavam que os alunos,
efetivamente, tinham percebido qual a funcdo sintatica desempenhada pela expressdo
sublinhada e que o sujeito nem sempre surge a esquerda do verbo, como variadas praticas
pedagdgicas e manuais o preconizam. Tal como salientado no ponto 4.3.3.2. deste capitulo e
na reflexdo efetuada acima, os diferentes pares estavam envolvidos na tarefa, sendo a voz dos
alunos a coprotagonista daquele que foi, é conviccdo da mestranda, um momento de
verdadeiras aprendizagens, sendo entregue, também, a capacidade de reflexdo linguistica dos

alunos o papel de protagonista.

Face ao que foi exposto, destaca-se que o trabalho que foi desenvolvido ao nivel das fungbes
sintaticas e das classes de palavras, recorrendo-se aos testes sintaticos (ou de constituintes)
de mobilizacdo da lingua em contexto de uso e para uso (Fonseca, 1994), isto é, partindo de
um texto e decorrente do percurso de compreensdo, se assumiu como uma mais-valia, bem
como facilitou o entendimento, por parte dos alunos, dos conteudos explorados e da
aplicabilidade dos instrumentos e recursos linguisticos (testes de constituintes, neste caso), ja
gue os conteudos gramaticais e os recursos linguisticos mobilizados estiveram ao servico da

compreensao da obra O Tesouro.

Em relagdo a ultima intervencdo, na tarefa trés, aquando do registo de palavras ou expressées
gue pudessem retomar ‘o treinador’ ou as personagens (v. Figura 34), sublinhe-se que os

alunos do 3.2 ano de escolaridade elencaram palavras e expressGes que remetiam para o
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treinador, apoiando-se, em muitos casos, na noticia, de forma a enriquecer essas expressdes
anafdricas, tais como o pilar da Marta, o cliente do café, o Tiago Prieto. Os alunos do 6.2 ano,
recorrendo a compreensao inferencial, registaram expressGes como a matreira para a raposa

e o esperto ou o lento para o cagado.

Na tarefa exclusiva do 6.2 ano de escolaridade, inicialmente, alguns alunos demonstraram
duvidas quanto a classe da palavra a (“Tanto falava e trogava a raposa que o cdgado, fartinho
de a ouvir e desejoso de Ihe dar uma licdo, a desafiou certo dia para uma corrida”), porque,
apesar de esta estar contextualizada, nem leram a frase e responderam, de imediato, que era
um determinante. Estas respostas foram importantes, porque, partindo da situacdo de erro,
conseguiu-se fazer um trabalho mais sistematico e produtivo, tendo os alunos reconhecido a
importancia do texto e do contexto linguistico aquando desta identificacdo. Desta forma,
compreende-se que a reflexdo em torno do erro foi bastante benéfica, pois, para além de
ensinar o aluno a pensar sobre o erro, promoveu-se a autonomizacao reflexiva dos alunos.
Um dos alunos, em tom de desabafo, até exclamou Ah, deve ser isto que me acontece nos
testes, colocando a turma a sorrir, mas, em simultdneo, a refletir sobre a importancia da
metarreflexdo e do contexto linguistico (Amor, 2006; Silva, Bastos, Duarte, & Veloso, 2011;
Sim-Sim, 2007). No que concerne a identificacdo das func¢des sintaticas desempenhadas pelos
pronomes, os alunos conseguiram identifica-las facilmente, afirmando que até parecia que os
testes de substituicdo que aprenderam ja estavam aplicados, naguele momento do exercicio

e tarefa linguistica.

Consequentemente, os alunos, na tarefa Vamos substituir para o texto reconstruir!, para além
de utilizarem as expressdes e as palavras registadas anteriormente, tinham o desafio de
conferir coesdao ao excerto textual, etapa preconizada segundo a proposta de Silvano e
Rodrigues (2010, p. 283) — “producdo textual para consolidacdo da capacidade de usar de
modo consciente e intencional os recursos da lingua na actividade discursiva, respeitando a
pertinéncia e a adequag¢do comunicativa”. Num primeiro momento, ambas as turmas sentiram
gue o trabalho era rigoroso, pois estavam a reconstruir um texto, o que exigia que a estrutura
se mantivesse, mas, como alicercaram esta tarefa nos conhecimentos que tinham
desenvolvido ao longo da dindmica, conseguiram reconstruir o texto, de forma a conferir-lhe

coesdo. Alguns alunos quiseram partilhar o resultado da producdo textual, a maior parte,
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alunos do 3.2ano de escolaridade, demonstrando um compromisso louvavel para com a tarefa

proposta.

Em sumula, pode afiancar-se que as atividades desenvolvidas em torno de conteudos
sintaticos e textuais, tendo como metodologia o Laboratdrio Gramatical e a articulacdo entre
a Pedagogia dos Discursos e o Laboratério Gramatical, apresentaram-se como pertinentes
para ambos os ciclos de ensino, favorecendo o entendimento, por parte dos alunos, da
implicacdo que a consciéncia e o conhecimento sintaticos revelam ao nivel da Escrita, da
Oralidade, do conhecimento do mundo, do Léxico, permitindo evidenciar a importancia da
articulacdo entre a Semantica, a Sintaxe e a interface Sintaxe -Texto para o desenvolvimento
da compreensdo da Leitura (Viana et al., 2010). Refira-se, também, a relevancia do tratamento
do dominio da Gramadtica (seja da palavra e da frase, seja do texto) como componente
autéonoma e como darea que se articula com os outros dominios da lingua. Durante este
percurso, que tinha como objetivos a promocado da reflexdao metalinguistica e o sublinhar da
importancia do conhecimento gramatical, os alunos perceberam que “a lingua pode ser
observada, descrita e compreendida” (Silvano & Rodrigues, 2010, p. 281) e que eles podem
ser ativos neste processo, pois as suas vozes fizeram-se ouvir e foram orientadoras, a par da

da docente em formacao, das aprendizagens realizadas.

4.5. REFLEXAO DE CAPITULO

Ao longo deste primeiro contacto com a Investigacdo em Educacdo, foram varios os
momentos de partilha e de reflexdo acerca das definicbes de investigacdo e de professor
investigador. Estes momentos, tdo essenciais para o percurso profissional da mestranda,
contribuiram para o desenvolvimento da sua literacia investigativa. Tal como afirmam Duarte
e Moreira (2020, p. 79), “nem sempre [os futuros docentes] sdo capazes de discernir a pratica
investigativa da pratica pedagdgica ou, ainda, distintos métodos de investigacdo”. Desta
forma, esta experiéncia formativa encerra em si multiplos beneficios, pois potenciou, no caso
da professora em formacao, a vontade de investigar, ndo so para aperfeicoar a pratica, como

também para cimentar novos caminhos e para colher variados saberes.
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Enquanto futura docente, a mestranda considera que o projeto apresentado se afigurou
enriguecedor e possibilitou uma reflexdo mais aprofundada sobre o quadro tedrico relativo a
consciéncia e ao conhecimento sintaticos e textuais em estreita relacdo com a compreensao
da Leitura, mas também permitiu pesquisar, investigar e refletir acerca da metodologia e das
técnicas e instrumentos de recolha de dados mais adequados para o cumprimento dos

objetivos elencados na parte introdutéria deste estudo.

Por conseguinte, relativamente as op¢des metodoldgicas adotadas na presente investigacao,
elegeu-se a Investigacdo-Acdo, ja que a mesma ndo é considerada uma “metodologia de
investigacdo sobre a educagdo, mas sim uma forma de investigar para a educacdo” (Coutinho
et al.,, 2009, p. 376). Assim, pode afirmar-se que os pressupostos desta metodologia se

coadunam com os objetivos do presente projeto de investigacao.

Retomando os referidos objetivos, pode afiancar-se que se realizou uma anaélise cuidada e
atenta dos documentos reguladores do ensino do Portugués e dos manuais escolares do 3.2
ano e do 6.2 ano de escolaridade, refletindo-se sobre atividades e estratégias promotoras de
competéncias e de conhecimentos no dominio sintatico e textual, avaliando as tipologias das
tarefas e a sua contribuicdo para a compreensdo da Leitura. As intervencdes educativas
realizadas tendo em consideracdo os pressupostos cientifico-pedagdgicos de base a este
estudo revelaram-se pertinentes e adequadas para os dois ciclos de ensino, contribuindo para
evidenciar a relevancia da articulacdo entre a Semantica e a Sintaxe para o desenvolvimento
da compreensdo da Leitura, nas suas varias componentes (Viana et al., 2010) e do didlogo
entre os conhecimentos cientifico-pedagogicos e a investigacdo na formacdo do professor de
Portugués, um dos objetivos deste projeto. Refira-se que, com as atividades realizadas, se
pretendeu conferir importancia ao dominio da Gramatica, que tem por si s6 um estatuto
autonomo, mas que, conforme se verificou, é transversal a todos os dominios (Figueiredo,

2005).

Com efeito, revisite-se a questdo de investigacdo - Quais as possiveis implicagées do
desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento sintdticos e textuais para a compreensdo
da Leitura em alunos dos 3.2 e 6.2 anos de escolaridade? - no sentido de |he dar resposta.
Elencam-se como implicagcbes o desenvolvimento, no geral, da compreensdo literal e
reorganizativa, ainda que o tempo de exposicdo tenha sido reduzido; o facto de os alunos
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terem consciéncia de quais sdo os constituintes obrigatdrios sintaticamente (constituintes
imediatos e constituintes principais) e que tém implicacdes na frase e no texto e, como tal,
permitem chegar a compreensao; a promogao da autonomia do aluno, uma vez que os alunos
eram capazes de se automonitorizar ao nivel da compreensdo do texto, percebendo
determinados aspetos ao nivel da compreensdo da Leitura que ndo conseguiam antes das
intervengoes realizadas, sendo que, para isso, “desenham, implementam e avaliam, com
autonomia, estratégias para conseguir as metas e desafios que estabelecem para si proprios”
(Martins et al.,, 2017, p. 26). Para além do referido, quanto mais desenvolvido for o
conhecimento sintatico melhor se vai compreender o significado do todo (das palavras

articuladas) e ndo do somatério de significados lexicais.

De salientar que esta literacia investigativa, tal como se de uma planta se tratasse, necessita
de cuidados ao longo de toda a vida, de uma relacdo préoxima, critica e reflexiva, de um regar

frequente e atual, mas, acima de tudo, precisa de dedicacdo, de motivagao e de proatividade.

Se é utdpico afirmar que, quando pensamos em professores, pensamos em investigadores,
atente-se as palavras de Manuel Bernardo Canha, que inspiraram a professora em formacao
e que a fazem acreditar na premissa mencionada: “A utopia adquire contornos sdlidos e,

através dela, a mudanca emerge como possibilidade.” (Canha, 2013, p. 56).
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegada ao destino ao qual a mestranda se prop0s, urge refletir acerca da viagem realizada
ao longo da PES. As aprendizagens foram inumeras e essenciais para o futuro relativamente
ao ensino nos 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino Basico. Desta forma, para a redacdo deste Relatério,
foram revividos, com emoc¢do, mas também por meio de um olhar critico e reflexivo, varios

momentos que pautaram este percurso.

Dando continuidade a légica do voo enriquecedor, que estad explanada na parte introdutéria
deste Relatdrio, constate-se que um avidao € qualquer aeronave que necessita de asas fixas e
motores para se sustentar no ar. Tal como o avido, também a professora em formacao
necessita de verbos como pesquisar, ler, refletir, investigar, criticar e perguntar para se

sustentar no mundo que é a Educacao.

N3o é para todos nds simples a fase da descolagem, ou seja, alcancar a velocidade necessaria
para obter a sustentacdo de um percurso por si sé arduo, a fim de realizar um voo desafiante
e recompensador. Vive-se num tempo de mudancas e a educacdo reflete esta realidade de
um mundo em constante mutacdo, em que se percebe que ndo ha solucdes faceis para os
dilemas decorrentes da mudanca no perfil e modos de formacdo dos professores e nas
exigéncias que a sociedade coloca aos cidaddos, aspetos que podem constituir-se como
barreiras aquando do processo de descolagem. A verdade é que o exercicio da profissao de
professor e os desafios a esta inerentes sao extremamente exigentes e envolvem muita
responsabilidade, pois tém como ponto de partida a formacdo de seres humanos criticos e
aptos a conviver em sociedade. Caso este ponto ndo seja atingido, a descolagem fica
comprometida e aquele que seria o despoletar de um voo recheado de manobras
entusiasmantes como loopings, acaba por se transformar num voo desmotivador e sem

sorrisos a mistura.

Porque a educagao e o ensino envolvem pessoas reais, a mestranda, ao longo da sua pratica,
tentou lidar com a realidade dos seus alunos e traduzir nela as orientagées de modo a formar
cidaddos competentes para comunicar, para fazer uso da lingua, da leitura, da cooperacédo, da

empatia, da criatividade, com vista a uma plena integracdo na sociedade e, também,
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contribuir para o desenvolvimento de um espirito critico e interventivo que leve os alunos a

serem seres ativos e construtores dessa sociedade.

Neste percurso inicial, os conhecimentos cientificos, pedagdgicos e do contexto (Shulman,
1986) ajudaram a responder a alguns campos do check-in, os documentos reguladores e
normativos a outros e o proprio Piloto teve a principal fungdo de gerir as influéncias destes
motores, a fim de equilibrar as asas para permitir a sustentacao do voo, conduzindo este avido

até a aprendizagem significativa.

Ao longo das aulas, o avido aprendizagem significativa foi aterrando sob o Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatdria (Martins et al., 2017), fazendo escala em alguns aeroportos
como as Aprendizagens Essenciais (DGE-MEC, 2018), a observacdo, a planificacdo, a
intervencdo, a reflexdo para abastecimento de conhecimento. Estes aeroportos passaram a
fazer parte da rota que levara, certamente, a mestranda por caminhos de riqueza conceptual,

de pratica investigativa e de aplicacdo ao contexto da sua docéncia.

Compreende-se, deste modo, a importancia da PES, como propiciadora de multiplas
aprendizagens, contribuindo para a construcdo de uma identidade profissional critico-
reflexiva e investigativa sobre as decisGes tomadas em contexto de incerteza e de
complexidade da pratica docente e pelo exercicio sistematico de reflexdo sobre, na e para a

acao.

Nesta linha, as Unidades Didaticas planificadas pela docente em formacdo foram
fundamentadas nas sucessivas escalas nos diferentes aeroportos do conhecimento, sendo
gue foram sempre preocupacOes da mestranda a explicitacdo das diferentes fases da aula, a
escolha de situacdes de aprendizagem que apresentassem coeréncia com os objetivos de
formacao, a utilizacdo de uma linguagem cuidada, correta e atualizada e o uso de um ritmo
dinamico de trabalho, imprimido pela mestranda e acompanhado pelos alunos. E, para a
professora em formacdo, de uma enorme relevancia acolher os contributos dos alunos e
integrar essas intervengdes na dindamica da aula, seja através da exploracdo de uma situacao
de erro, seja pelo aumento da complexidade do questionamento, aproveitando as respostas
dos alunos, colocando-os a deduzir e a induzir. Demonstrar recetividade as dificuldades que

os alunos possam ter, adotando uma postura proativa e de tentativa de colmatar essas
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dificuldades, é essencial, ja que fomenta um clima de aula positivo, de liberdade e de
cooperacdo. Como em todas as viagens gratificantes, surgem alguns problemas técnicos no
processo de voo, tais como a gestao do tempo, tanto ao longo da elaboracdo da planificacao,
como no decorrer da aula, talvez, porque a vontade de criar momentos de aprendizagem
significativa e de ouvir cada aluno, tentando que todos eles tenham uma voz ativa na aula e
gue se sintam realmente escutados, fizeram com que o tempo realmente ‘voasse’. Com
determinacdo, pesquisa, dinamismo, proatividade e conhecimento, os problemas técnicos
ndo forcaram uma aterragem de emergéncia do avido, apenas se assumiram como desafios
qgue foram superados ao longo da viagem. A professora em formacdo e os alunos viajaram,

em conjunto, rumo ao conhecimento.

Refletir, reformular, reajustar foram verbos muito importantes e que pautaram o percurso da
docente em formacdo. Refletiu-se sobre, na e para a acdo e reformularam-se e reajustaram-
se as planificacOes e as intervencbes, sempre que necessario, em funcdo do processo de
ensino e de aprendizagem. Em todas as intervengdes foi realizada uma reflexdo junto das
professoras cooperantes e dos professores supervisores, quando estas eram supervisionadas,
para que se refletisse acerca da preparacdo e da intervencdo, contribuindo para a sua

evolucdo enquanto futura docente.

De evidenciar que também a investigacdo constituiu as asas fixas e os motores de que o aviao
precisa para levantar e sustentar o voo, pois ser um professor investigador “é ser capaz de se
organizar para, perante uma situacdo problematica, se questionar intencional e
sistematicamente com vista a compreensao e posterior solugdo” (Alarcdo, 2001, p. 6). Tendo
em consideracdo as palavras da referida autora, a mestranda desenvolveu um projeto de
investigacdo — Do desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento sintdticos e textuais a
compreensdo da Leitura — que emergiu das dificuldades dos alunos dos 3.2 e 6.2 anos de
escolaridade. Este projeto teve como impulsionadores a observacdo, o gosto pessoal da
mestranda e a vontade de explorar o dominio da Gramatica, segundo uma abordagem

significativa, consequente e atualizada, através de metodologias ativas.

Neste sentido, gracas a intervencdo realizada pela professora em formacao, as suas pesquisas,
a sua observacdo em contexto de sala de aula, as intervencgdOes realizadas e aos dados
recolhidos por meio da aplicacdo dos pré-teste e pds-teste e das tarefas de monitorizacao,
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torna-se possivel afirmar que o desenvolvimento da consciéncia sintatica implica uma
articulacdo entre as areas da Gramatica, nomeadamente entre a Sintaxe, a Semantica e a
Morfologia, e entre os restantes dominios do Portugués, tais como a Leitura, a Escrita e a
Oralidade. Clarificando o exposto, o professor de Portugués devera promover o trabalho ao
nivel da Sintaxe no seu contexto linguistico de ocorréncia, frase ou texto, valorizando a sua
estrutura e o seu significado, possibilitando a compreensdo, por parte dos alunos, da
diversidade das situagOes discursivas, valorizando a sua importancia para a promocdo de
competéncias que desenvolvem a compreensado da Leitura. Os dados recolhidos e analisados
confirmam a necessidade do conhecimento linguistico dos alunos para a reflexdo
metalinguistica e para a compreensdo da Leitura, exigindo, por sua vez, um consistente
conhecimento linguistico por parte dos professores no desenho e na orientacdo das atividades
a promover (Choupina et al., 2014). Importa relembrar que no ambito deste projeto foram
realizadas trés intervencgdes, sendo estas antecedidas e seguidas de uma observacdo (fase do
pré-teste) e uma avaliacdo (fase do pds-teste), o que se afigurou como uma mais-valia, ja que
possibilitou o diagndstico dos conhecimentos linguisticos e das competéncias dos alunos para
a definicdo das atividades a realizar e, posteriormente a a¢do, a avaliacdo dos possiveis efeitos

da mesma nos conhecimentos linguisticos e no desempenho dos alunos.

Ademais, explane-se que as metodologias ativas adotadas, nomeadamente o Laboratdrio
Gramatical (Duarte, 1992) e a articulacdo deste com a Pedagogia dos Discursos (Silvano &
Rodrigues, 2010), permitiram a mobilizacdo e a reflexao sobre as estruturas linguisticas, bem
como conferiram sentido a estas estruturas, motivando os alunos para o desenvolvimento da
compreensao da Leitura, nas suas varias componentes - literal, inferencial, critica e de
reorganizacao (Viana et al., 2010). Ainda a acrescentar que se desenvolveram intervengoes
gue realcaram o papel central que o texto tem na aula de Portugués (Sousa, 1993) e que
possibilitaram a exploracdo de atividades em que os elementos e as estruturas gramaticais
surgem em funcionamento (Fonseca, 1992). Focalizando a atencdo na aprendizagem, pode
afiancar-se que, por meio das intervengdes educativas realizadas, os alunos beneficiaram de
uma pratica significativa, que contribuiu para o desenvolvimento da compreensdo da Leitura
a partir do desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento sintaticos e textuais.

Propiciou-se o desenvolvimento dos conhecimentos sobre a prdpria lingua e de outras
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capacidades e competéncias metalinguisticas, mobilizando os referidos conhecimentos para

a compreensao da Leitura.

Este voo também se pautou por algumas fragilidades, as quais merecem uma reflexao atenta
e cuidada. O facto de os dados recolhidos e analisados terem evidenciado um significativo
progresso, tal ndo permite determinar que essa evolucdo tenha sido um resultado direto e
exclusivo das intervencdes realizadas pela docente em formacdo em toda a sua pratica, pois
os bons resultados podem advir do conhecimento prévio dos alunos relativo ao texto e as
circunstancias associadas ao pos-teste. Relacionado com esta premissa, destaca-se o facto de
a amostra deste estudo ser reduzida, ndo possibilitando a extrapolacao dos resultados para

um universo mais abrangente.

Ultima-se este projeto com a certeza de que este estudo ndo é o fechamento de um projeto
de investigacdo, mas sim o dealbar de caminhos, desbravando novos campos e pistas de
investigacdo, que poderdo trazer significativos contributos ao estudo do desenvolvimento da
consciéncia e do conhecimento sintaticos e textuais nos 1.2 e 2.2 CEB e a sua relevancia para

o desenvolvimento da compreensdo da Leitura.

Face ao exposto, o compromisso que a mestranda estabelece perante este Relatdrio é a
continuidade de uma formacao cientifico-pedagodgica atualizada, é a corporizacdo da premissa
de que um professor é um investigador, perspetivando quais as etapas a percorrer em ordem
a cumprir as dimensbes exigidas a um futuro profissional docente, alimentada pelo
pensamento de Freire (1997), que parece estruturante na tarefa que a mestranda decidiu

abracar para a vida: “educar ndo é encher vasos, mas atear fogos.” (p. 42).

Finda esta viagem inicial, a mestranda esta a preparar as suas malas, agora mais organizadas
e centradas nos diferentes tipos de destino, para realizar novas descolagens, descobrindo
outras escalas e vivenciando novas experiéncias. Como proverbialmente se pode afirmar:

Uma longa viagem comeg¢a por um passo.
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ANEXOS

ANEXO 1 - MODELO DE GRELHA DE OBSERVAGAO

(FONTE: DOCUMENTO ORIENTADOR DA PES, 2021)

Caracterizagao da turma

Numero de alunos

Sexo dos alunos

Especificidades dos alunos

Recursos humanos

Agentes educativos presentes na sala de aula

Gestdo da turma

Planificacdo

Regras de funcionamento

Trabalho em grupo/pares/individual

Gestdo de conflitos

Organizagao da sala de aula (espago fisico e
materiais)

Espacos definidos

Disposi¢ao do material

Materiais e recursos disponiveis (diversidade,
quantidade, acessibilidade

Recursos fisicos e digitais

Condigdes acusticas e de luminosidade

Organizag¢ao do tempo e das rotinas

Grau de programagao

Intervengdo dos alunos na programagao

Tempos especificos de cada drea
curricular/disciplinar e tempos de articulagio

Caracterizagao das interagdes pedagogicas
(aluno/professor; aluno/aluno; comunidade,
encarregados de educagdo)

Promogao de valores

Estratégias de ensino (metodologias, motivacgdo,
recursos, resolugdo de problemas)

Tomadas e alternancia de vez

Gestdo dos siléncios

Rigor cientifico e metodoldgico

Participagdo dos alunos (quantidade, qualidade,
estimulo, motivagdes, entreajuda)

Respeito pelos ritmos de aprendizagem

Interagdo com a comunidade (projetos ou
atividades)

Organizagao dos espagos da escola

Espacos definidos

Organizacao do espaco fora da sala de aula

CondigGes de acessibilidade, higiene e seguranca

Visibilidade dos trabalhos e projetos

Atividades e projetos

Incentivo a participagao dos alunos

Incentivo a relagdo com a comunidade

Parcerias com outras instituigdes

Divulgacao




APENDICES

APENDICE A — PLANIFICAGAO DE HGP INTEGRADA NA UNIDADE DIDATICA GRUPOS, PREGOES

E VENDAS DE COISA NENHUMA

Licdo n.2 (50 min.)

Plano de aula

Data: 23 de mar¢o de 2022 Turma: 5.2 (Identificacdo da letra)

Sumdrio:
A organizacdo da sociedade portuguesa do século XIll.

Dominio: Portugal do século Xl ao século XVII
Orientadora Cooperante: (Identificacdo do nome)
Orientadora Supervisora: (Identificacdo do nome)
Professora Estagidria: Joana Pinto
Questoes orientadoras: Que grupos sociais constituiam a sociedade portuguesa do século XIII?
Quais eram as suas principais funcdes?

Proporg¢do da
populagdo no
século XIII;

sociais (clero,
nobreza e povo);

frase relativa a um grupo social em especifico (sobre a
funcdo, os privilégios ou as obrigacdes), mas que ndo

identificativa;

CONTEUDOS APRENDIZAGENS
ESSENCIAIS/OUTROS EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM @ | RECURSOS AVALIACAO
OBJETIVOS

Motivagao Grelha de

) 1. Realizacdo da atividade ‘Quem é quem?’ observagdo
Funcdes dos Caracterizar os 11 E da al d fita identificativa d direta —
2rupos sociais; modos de vida dos .1. Entrega, a cada aluno, de uma fita identificativa do 7 itérios.
diversos grupos grupo social a que pertence. Essa fita apresenta uma '
- Fita - Participacao

e
desempenho;




Heterogeneidade
da populagao.

Identificar/aplicar os
conceitos: nobreza,
clero, ordem
religiosa, povo.

expressa, de forma explicita, qual a designacao desse
grupo social;

Nota: S3o entregues fitas identificativas de cada grupo social,
de acordo com a sua propor¢do na sociedade (16 referentes
a0 povo, 2 ao clero, 2 a nobreza e 1 ao rei).

1.2. Breve exploracdo das frases, com o intuito de os
alunos perceberem que a dimens3do da vida humana
gue ird ser abordada é a sociedade e que esta ndo é
homogénea (Questdes orientadoras: através das frases
gue ouvimos, que area vamos explorar? Sera a
economia, a politica, a cultura, a sociedade? A
sociedade, pelo que compreendemos das frases lidas,
tem os meus beneficios?).

Desenvolvimento da aula

2.

Exploracdao de um documento relativo a organizacao social

2.1. Entrega, aos alunos, desse documento, em papel
autocolante, para que possam cold-lo no caderno
diario;

2.2. Identificacdo, através de trés cores diferentes, dos
excertos textuais que se relacionam com cada um dos
trés grupos sociais;

Entrega, a cada aluno, de uma tabela relativa as funcgdes,

aos privilégios e as obrigacGes de cada um dos grupos

sociais

3.1. Preenchimento, por parte dos alunos, dessa tabela e,
em simultaneo, preenchimento da mesma, em formato

7I

10

- Documento
escrito, em
formato de

papel
autocolante;

- Tabela, em
formato de

papel;

-Capacidade
de
interpretagao
de fontes;

-Capacidade
de comunicar
de diferentes
formas,
fazendo uso
do
vocabuldrio
especifico.




grande, no quadro, para posterior afixacdo na parede
da sala.

Nota: para o preenchimento da tabela, utilizar-se-do as
expressdes entregues no inicio da aula.

3.2. Explicacdo, por parte dos alunos, da expressao
‘privilegiados’, que é utilizada para os elementos da
nobreza e do clero e da expressao ‘ndo privilegiados’,
referente ao povo.

Pedido aos alunos para se levantarem aquando da

chamada pelo grupo social a que pertencem, para que

entendam a propor¢do da populacdo no século XllI

(Questdes orientadoras: que grupo social era composto por

mais elementos? E por menos?)

4.1. Visualizacdo e exploracao de um grafico circular
relativo a proporc¢do da populacdo portuguesa no
século XIII.

Andlise de uma piramide representativa da sociedade do

século XIII (Questdes orientadoras: Que grupos sociais

estdo representados? Quem era a pessoa mais importante?

A pirdmide revela a propor¢do da populacdo portuguesa no

século XIII? A piramide evidencia a heterogeneidade da

sociedade?).

Exploracdao de documentos, relativos as fungGes régias e a

heterogeneidade dos grupos sociais nobreza e clero

(Questoes orientadoras: Que fungdes tinha o rei? O clero

era um grupo homogéneo? Que subdivisGes do clero

existiam? A nobreza era um grupo homogéneo? Em

51

51

81

- PowerPoint;

- PowerPoint;




guantos estratos estava a nobreza dividida e quais sdo?

Poderiamos representa-los numa piramide? entre outras

guestdes consideradas pertinentes).

Consolidagao da aula
7. Realizacdo do jogo ‘Quem sou eu?’

7.1.Distribuicdo de uma fita para colocar na cabeca a um
aluno escolhido de forma aleatdria;

7.2.Colocacdo, nessa fita, de um cartdo com um dos
seguintes termos: povo, nobreza, clero e rei. Os
restantes alunos da turma devem dar pistas sobre o
elemento da sociedade, para que o colega adivinhe do
que se trata.

81

- Fita;

- Cartoes.




Apéndice Al - Tabela relativa as fungdes, aos privilégios e as obrigagdes de cada um dos grupos sociais

A organizacgao da sociedade portuguesa nos séculos Xlll e XIV

FUNCOES

i @ PRIVILEGIOS # oamtmcﬁﬁﬁ

\



Orientadores Supervisores: (Identificagdo dos nomes) Estagidrias responsaveis: Joana Mendes e Joana Pinto

Diade: Joana Mendes e Joana Pinto

APENDICE B - PLANIFICACAO DE ARTICULAGCAO DE SABERES NO 1.2 CEB INTEGRADA NA UNIDADE
DIDATICA PELOS CAMINHOS DO PORTO!

Planificagdo

Contextualiza¢ao: Relativamente a area do Portugués, a turma apresenta, principalmente, dificuldades ao nivel do dominio da Escrita, sendo que, no que diz
respeito a Leitura, na sua maioria, os alunos tém demonstrado boas capacidades leitoras. Quanto a Matematica, o maior constrangimento dos alunos centra-
se na aplica¢do do algoritmo da subtragdao com reagrupamento. No entanto, esse desafio tem vindo a ser superado. Na drea de Estudo do Meio, os alunos
revelam algumas dificuldades. E, no entanto, uma area que lhes desperta bastante interesse. A turma é participativa, interessada e empenhada.

Para esta aula, optou-se por recorrer a diferenciacdo pedagdgica. Tome-se como exemplo a criagdo de grupos, ja que estes sdo compostos por alunos com
interesses, dificuldades e necessidades diferentes e o objetivo é que os alunos estejam motivados, ativos e participativos durante a aula, contribuindo
ativamente para a aprendizagem de cada um e de todos.

Objetivos principais da aula: Os principais objetivos desta aula sdo a sensibilizacdo dos alunos para a importancia do Patrimdnio e da Histéria Local, através
do pensamento critico e da tomada de decisdo, recorrendo ao pensamento computacional e 3 literacia digital. E objetivo, também, promover competéncias
de escuta ativa e de tomada de notas, tendo em conta, por exemplo, as informag¢des de cada monumento, as sensa¢des experienciadas ao longo da viagem,
com vista a criagao de um livro digital.

Conhecimentos Prévios necessarios: Os alunos precisam de conhecer contelddos especificos relacionados com os itinerarios, como a representacao de
coordenadas, a indica¢cdo do ponto de partida e do ponto de chegada, entre outros conceitos pertinentes, a linguagem matematica, associada aos itinerarios
e a utilizacdo da robdtica, através dos Blue-Bots, assim como a capacidade de compreensdo de mensagens através de imagens e de videos e a tomada de
notas sobre a informacgao ouvida.

Vil



Mapa de articulacao

Estudo do Meio ]
Dominios: Sociedade, Sociedade/Natureza/Tecnologia \

Conhecimentos, capacidades e atitudes: Reconhecer as unidades de tempo:
década e século; Relacionar datas e factos importantes para a compreensao da
histéria local. Reconhecer vestigios do passado local (construgGes:
instrumentos antigos e atividades a que estavam ligados; costumes e

tradicoes). Identificar diferengas e semelhangas entre o passado e o presente /
deum lugar quanto a aspetos sociais e culturais; Reconhecer as potencialidades
da internet, utilizando as tecnologias de informagao e da comunicagao com
seguranga e respeito, mantendo as informagoes pessoais em sigilo; Saber
colocar questoes, levantar hipdteses, fazerinferéndas, comprovar resultados e
saber comunicd-los, reconhecendo como se constrédi o conhecimento.

Descritores do Perfil do Aluno: Indagador,/ Investigador (C, D, F, H, I), Criativo

Pelos
caminhos
do Porto!

J

\
]

(A, C,D,J), Conhecedor/ sabedor/ culto/ informado (A, B,G,1. ).

| Portugués }

\

EY:E{.'&‘J.LQL\_- '

Temas, topicos e subtépicos: Geometria e Medida - Orientagao espacial -
Mapas e coordenadas no plano. Comunicagao matematica

Conhecimentos, capacidades e atitudes: Descrever posigoes recorrendo a
identificacao de coordenadas, comunicando de forma fluente. ler e utilizar
mapas, estabelecendo conexdoes matematicas com a realidade; descrever a
sua forma de pensar acerca de ideias e processos matemdticos, oralmente e
por escrito (expressao de ideias). ouvir os outros, questionar e discutir as ideias
de forma fundamentada, e contrapor argumentos (discussao de ideias).

Descritores do Perfil do Aluno: Comunicador (4, B, D, E, H), Criativo (A, C, D, 1),
Questionador (A F,G,1 )).

Dominios: Oralidade, Leitura, Educagdo Literdria, Escrita e Gramdtica

~ TIC

\f Temas, topicos e subtdpicos: Investigar e
pesquisar- comunicar e colaborar

Conhecimentos, capacidades e atitudes: Interpretar o essencial de discursos orais sobre temas conhecidos. identificar, organizar e registar
informagao relevante em fungao dos objetivos de escuta {compreensao); falar com clareza e articular de modo adequado as palavras; usar a
palavra com propriedade para expor conhecimentos e apresentar narracoes (expressao). ler textos com caracteristicas narrativas e descritivas,
associados a diferentes finalidades; realizar leitura silenciosa e auténoma; identificar o tema e 0 assunto do texto. compreender textos narrativos
escutados ou lidos; manifestar ideias, sentimentos e pontos de vista susctados pelas histérias ouvidas ou lidas; exprimir opinioes e fundamenta-
las. recriar pequenos textos em diferentes formas de expressao. recorrer de modo intencional e adequado a conectores diversificados, em textos
orais e escritos.

Descritores do Perfil do Aluno: Comunicador (A, B, D, E, H), Participativo/ colaborador (B, C, D, E, F), Criativo (A, C, D, J), Leitor (A, B,C,D,F H, 1),

Questionador (A F, G, 1), Conhecedor/ sabedor/ culto/ informado (A, B, G, 1 J).

Conhecimentos, capacidades e atitudes:
Utilizar o computador e outros dispositivos
digitais como ferramentas de apoio ao
processo de investigagao e pesquisa;
analisar a qualidade da informacao
recolhida; comunicar, utilizando ferramentas
digitais, para expressarumaideia ou opiniao;
apresentar e partihar os produtos
desenvolvidos, utilizando meios digitais de
comunicagao e colaboragao; colaborar com
os colegas, utilizando ferramentas digitais,
para criar de forma conjunta um produto

digital /

Vil



Areas de

Dia/ Tempo previsto AgOes estratégicas Recursos .
competéncias
Manha (9h as (11h e .. .
( X ( Desafio Inicial: - Video B —Informacgdo e
daS 11h30 aS 13h00) . . ~ ~ s ’ s 7 - H ~
S 1. Visualizacdo e exploracdo do video ‘Para o0 3.2 ano, ser Porto é...’, no qual os realizado pelas comunicacgao
minutos . . . )
alunos respondem a pergunta ‘O que é Ser Porto?’. professoras; D - Pensamento
criticoe
: Desenvolvimento das estratégias: pensamento criativo
5 minutos . , L
2. Didlogo com os alunos sobre o video, sobre os locais visitados e a forma como
os podemos organizar para os visitar. - Audio do
conto; .
3. Audicdo do conto “Um Dia Bem Passado”, de Anténio Mota A - Linguagens e
3.1. Audicdo, pela primeira vez, do conto em analise; - Computador: Textos
15 minutos 3.2. Entrega, a cada grupo, de um computador, que apresenta um PowerPoint b Poi t’ B — Informacdo e
. . . o - PowerPoint;
interativo com os locais abordados no conto e com locais intrusos. Os alunos comunicacio
devem selecionar apenas os locais que ouviram;
. D - Pensamento
3.3. Audicdo, pela segunda vez, do conto; L
3.4. Confirmacdo, por parte dos grupos, dos locais que pertencem a historia; critico e o
3.5. Corregdo, em grande grupo, das respostas. - Conto “Um Dia | Pensamento criativo
: . Bem Passado”,
15 minutos Entrega do conto, em formato de papel, aos alunos e localizacdo, por parte de , .
. . . de Antdnio
cada grupo, dos locais mencionados no conto, num mapa da Cidade do Porto.
: Mota, em papel;
15 minutos - . .
Reorganizacdo, de acordo com o desenvolvimento do conto, das imagens dos - Mapa da
locais mencionados no conto, no mapa. cidade do Porto;
60 minutos

Realizacdo da atividade: ‘Pelos caminhos do Porto!’

6.1. Entrega, a cada grupo, de uma malha, de um Blue-Bot e de um Didrio de
Viagem;

- Malha;

A - Linguagens e
Textos




30 minutos

6.2. Resposta, por parte dos alunos, a um conjunto de desafios, lancados através
da ferramenta PowerPoint, e registo de todas as respostas no diario entregue
anteriormente;

6.2.1. Descoberta, pelos alunos, de todos os caminhos possiveis, tendo em
conta diferentes varidveis. As indicacOes estdo no diario e no Powerpoint
interativo e é através destas que os alunos vao criar o seu proprio itinerario e
conhecer a cidade do Porto;

6.2.2. Realizacdo de desafios sobre cada monumento visitado — sensacdes
associadas a visita de alguns monumentos, descricio de fotografias,
completamento de espacos, na ferramenta Educaplay, entre outras atividades;

6.2.3. Partilha da viagem realizada pelos grupos no storyjumper e
apresentacdo a turma do percurso efetuado e das aprendizagens realizadas.

7. Realizagdo da atividade ‘Uma manha bem passadal’
7.1. Reconto factual da manha vivenciada pelos alunos, através de conectores
temporais
7.1.1. Escrita, no quadro, pela professora, de um conector e um grupo,
escolhido aleatoriamente, completa a frase, tendo em conta o que realizou
durante a manha e o conector selecionado (exemplos de conectores: em primeiro
lugar, seguidamente, depois, por fim, entre outros).
7.2. Sorteio, numa roleta, de tdpicos para os grupos refletirem e avaliarem se de
facto a manha foi bem passada, justificando as suas opc¢bes, de forma oral
(exemplos de tépicos: atividade de que mais gostaram, algo que aprenderam,
maior dificuldade sentida, entre outros e exemplos de conectores: porque,
contudo, no entanto, apesar de, pois, entre outros).

- Blue-Bots;
- Didrio de
Viagem;

- PowerPoint;

- Educaplay;

- Storyjumper;

- Quadro;

- Roleta na
ferramenta
Wordwall.

B — Informacdo e
comunicacgao
D - Pensamento
critico e
pensamento criativo
E- Relacionamento
Interpessoal
G —
Desenvolvimento
pessoal e autonomia
| — Saber cientifico e
tecnolégico

A - Linguagens e
Textos
B — Informacdo e
comunicacgao
D - Pensamento
critico e
pensamento criativo
G —
Desenvolvimento
pessoal e autonomia

Avaliagao formativa

Critérios de avaliagao formativa — Participacao, interesse e empenho; Capacidade de decisao e
de argumentac¢do; Capacidade de trabalhar em grupo; Respostas aos desafios colocados no
Didrio de Viagem e respostas dadas ao longo da aula.

Instrumentos:




Grelha de observagdo direta e materiais produzidos pelos alunos durante a aula.

Apéndice B1 — Guiao de escuta ativa realizado na ferramenta tecnoldgica PowerPoint
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Apéndice B2 - Exemplo de um livro digital criado pelo grupo do Porto do século XIX na ferramenta tecnolégica Storyjumper

O que aprendemos sobre o Palacio da Bolsa!

PARABENS! COMPLETOU A ATIVIDADE
paldcio da Bolsa

Palacio da Bolsa - 0 nosso percurso §

viagem ao

©scubram todos os caminhos possiveis para chegal ao Palacio da Bolsa,

by
abendo que o ponto de partida é o Hospital de Santo Antnio e gue s6 podem
Pescere wrara direita.
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Hospital d Sunto Cinténo b do lniga Cadeia do Rl

103 janelas
Centro Portugués de Fotografia
Antigamente era uma prisao
Exposicao: maquinas fotograficas

i l‘\, }1 O edificio da Reitoria da Universidade do Porto { “ |
‘I‘ “5 foi construido a partir de 1807. O edificio

| ‘ “ . retangular tem parecencas com o Hospital de

3 Santo Anténio.
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O Hospital de Santo Anténio é um 6timo l? b S ¢ ‘!. - '.' - |
hospital para curar as pessoas! =/ — — _ —f P b
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Apéndice B3 - Roleta, realizada na ferramenta tecnolégica Wordwall, com tépicos para os grupos refletirem e avaliarem se de facto a manha

foi bem passada
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APENDICE C - PLANIFICAGAO DE PORTUGUES INTEGRADA NA UNIDADE DIDATICA A

COMPREENSAO REORGANIZATIVA DESVENDA UM MISTERIO!

Orientadora Cooperante: (Identificagdo do nome)
Orientador Supervisor: (Identificagdo do nome)
Ano e turma: 6.2 (Identificagdo da letra)

Numero de alunos: 21

Data: 6 de dezembro de 2021

Professora Estagidria: Joana Pinto

Tempo: 50 minutos

mistério!’.

Contextualizagdo:

Esta planificagdo integra a unidade diddtica ‘A compreensdo reorganizativa desvenda um

Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria — Areas de competéncia:
A — Linguagens e Textos; B — Informac¢do e Comunicagao; D — Pensamento critico e pensamento criativo; E — Relacionamento interpessoal; F — Desenvolvimento pessoal
e autonomia; | — Saber cientifico, técnico e tecnoldgico.

Descritores:

Conhecedor/ sabedor/ culto/ informado (A, B, G, I, J); Comunicador (A, B, D, E, H); Sistematizador/ organizador (A, B, C, I, J); Participativo/ colaborador (B, C, D, E, F);
Leitor (A, B, C, D, F, H, I); Responsavel/ auténomo (C, D, E, F, G, 1, J).

Plano de aula

DOMINIOS/ . MATERIAIS/
CONTEUDOS COMPETENCIAS PERCURSO/ ATIVIDADES RECURSOS TEMPO
1. Realizacdo da atividade ‘Adivinhas vou explorar para as pistas encontrar!’
1.1. Entrega, a cada grupo, de uma adivinha. Os alunos terdo de dar
Leitura/ - Faz inferéncias sobre o resposta a adivinha para descobrir qual o local da sala, onde estard - Adivinhas, 10
Compreensio | t€ma do texto que ira ser escondida a pista. Estas pistas estdo ligadas ao mundo do crime e dos | em formato de | inutos
papel;
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Oralidade/
Compreensao
Retencdo de
informacao oral

Educagao
Literaria
Leitura/

Compreensao
Compreensao
do conto policial

explorado, partindo de
palavras;

- Retém palavras de um
texto ouvido;

- Regista as palavras em
falta, através da escuta
ativa;

- Faz inferéncias;

- Identifica os elementos-
chave do conto;

- Organiza
temporalmente os
acontecimentos;

detetives (palavras: assalto, suspeito, detetive, interrogatorio, pista,
prova).

1.2.  Afixacdo das palavras no quadro.

1.3. Questionamento aos alunos sobre qual a relagdo entre as palavras
(pertencem ao mesmo campo lexical) e em que situagGes essas
palavras sdo utilizadas.

Audicdo do conto policial “Assalto a estacdo”, de Jim Sukach

2.1. Audicdo, pela primeira vez, do conto em analise.

2.2. Entrega, a cada grupo, de um excerto do conto que contém lacunas
a serem preenchidas pelos alunos.

2.3.  Audicdo, pela segunda vez, do conto, sendo que o conto com
lacunas esta virado para baixo.

2.4. Preenchimento do conto com lacunas.

2.5. Correcdo das respostas.

Recriacdo dos passos efetuados pelos assaltantes, aquando do assalto e,
também, da narracdo sobre o assalto feita pelo empregado da estacdo de
servico
3.1.1. Organizacdo, por parte dos alunos, em grande grupo, de frases
gue correspondem a diferentes momentos temporais (assalto
e pos-assalto). Assim, o objetivo é que, através desta
reconstituicdo do assalto, os alunos descubram quem assaltou
a bomba de gasolina.
3.1.2. Partilha, no Mentimeter, do culpado do assalto a bomba de
gasolina.

4. Retoma das palavras afixadas, inicialmente, no quadro e realizacdo da

correspondéncia entre estas e a sua definicdo, no Crimario (glossario dos
crimes)

- Pistas;

- Audio do
conto policial;
- Excertos do

conto com

lacunas;

- PowerPoint;

- Mentimeter;

- PowerPoint.

15
minutos

15
minutos

10
minutos
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- Identifica os excertos 4.1. Identificacdo, no conto, de possiveis excertos que evidenciam esses

textuais que comprovem termos especificos.
as suas respostas.

Avaliacdo das aprendizagens, dos processos e dos produtos:
Relagdo e cooperagdo entre os pares; Respostas dadas nas tarefas propostas ao longo da aula; Empenho e participagao na realizagao das tarefas.

Apéndice C1 - Recriacdo dos passos efetuados pelos assaltantes, aquando do assalto e, também, da narracao sobre o assalto feita pelo

‘ O empregado explicou ao Dr. J. L. Resolvetudo e ao

seu filho, J. L. Janior o que tinha acontecido.

empregado da estacdo de servico

a

Os assaltantes meteram gasolina e um deles dirigiu-se

P~ 5
ao empregado, parecendo que ia pagar.

A Reconstituicdo
do
assalto

D Ambos os detetives detetaram algo estranho.

- u
Assalto a
~ = No dia seguinte, o Dr. J. L. Resolvetudo e o filho
estagao chegaram & estacdo de servico e meteram gasolina,

antes das 17h.

O assalto ocorreu por volta das 22h30 e os assaltantes
Jim Sukach, Incriveis Puzzles fuglram.
Policiais, Ed. Replicagéo, 2009

Os assaltante! ’Ambos os
meteram
gasolina e um
deles dirigiu-se
ao empregado,
parecendo que

detetaram

algo
estranho.
I Mentimeter A L E R I A A)Resolvetudo

[ Mentimeter

estacdo de servico
€ meteram
gasolina, antes das

ia pagar. 17h30. PR————
Fees . B) Janior

O assalto L ] SUSPEI OI

ocorreu por O empregado I ®
volta das explicou ao Dr. J, L. C)Empregado

22h30 e os Resolvetudo e ao

assaltantes . seu filho, J. L.
fugiram. Janior, o que tinha D)Outro

acontecido.
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Apéndice C2 — Crimario (glossario dos crimes)

i

|

Crimari.

o

Crimario

’

Pessoa que possivelmente terd cometido o crime.

0 que demonstra que uma pessoa cometeu um crime. Podem
ser, por exemplo, documentos, testemunhas, pericias.

Sinal, indicagdo, indicio, que ajuda a resolver um mistério.

Ataque siibito a alguém ou algo, em geral utilizando a for¢a
ou ameacas e com o objetivo de roubar.

Conjunto de perguntas realizadas com o objetivo de
reconstituir o crime e encontrar eventuais suspeitos, através,
por exemplos, de incoeréncias.

A.. a."

Inmador privado cuja fun;ao é obter informacoes e
pri i a A
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APENDICE D — PRE-TESTE E POS-TESTE

A meia do Natal

Lenda tradicional da Alemanha e de paises de lingua inglesa

Em tempos que ja 14 vao, havia um fidalgo cuja mulher morrera, deixando-o muito
desgostoso com trés filhas para criar.

Encerrado no seu gabinete, o fidalgo afogava as magoas desenhando e projetando
objetos que, segundo ele, haviam de revolucionar e facilitar muito as vidas das pessoas: telhados
de vidro, maquinas voadoras, carros sem cavalos e outras maravilhas tais.

Convencido da importancia dos seus inventos, gastava com eles muito dinheiro. Um
dia, dizia ele, as pessoas haviam de os apreciar devidamente e pagar bem por eles.

A verdade € que, aos poucos, o fidalgo gastou tudo o que tinha e a familia ndo teve outro
remédio sendo mudar-se para uma modesta casinha no campo, onde a vida era mais barata. As
trés filhas passaram a encarregar-se de todas as tarefas quotidianas. Limpavam, lavavam,
cosiam, passajavam e cozinhavam.

Os anos foram correndo e chegou a altura de casar as filhas. O fidalgo andava triste e
deprimido, porque nao tinha o suficiente para lhes dar um dote e, sem ele, jamais elas
encontrariam um marido.

Uma noite, depois de terem lavado toda a sua roupa, as raparigas penduravam as meias
na lareira para secarem. Nessa noite, o Pai Natal, sabendo do desespero do velho fidalgo, parou
diante da casa. Olhou pela janela e viu que a familia ja se recolhera. Também reparou que as
meias das meninas estavam penduradas na lareira. Entdo, decidido a ajudar, agarrou em trés
bolsinhas de ouro e, com pontaria certeira, atirou-as pela chaminé, fazendo com que aterrassem
dentro de cada uma das meias.

Na manha seguinte, quando acordaram, as meninas descobriram, com alegria, que
tinham o dinheiro suficiente para os dotes. E foi assim que o fidalgo pode casar as trés filhas e
viver feliz para sempre.

Ainda hoje, em varias partes do mundo, muitas sdo as criancas que penduram as meias

na lareira na véspera de Natal.

Jodo Pedro Mésseder e Isabel Ramalhete, Contos e Lendas de Portugal e do Mundo, Porto Editora, 2015
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1. Classifica como verdadeiras (V) ou falsas (F) as seguintes afirmacdes.

A mulher do fidalgo morreu e deixou-o sozinho com duas filhas.

O fidalgo fazia muitas invengoes.

A familia do fidalgo teve de se mudar para a cidade, porque a vida era mais barata.

O Pai Natal ajudou as raparigas, colocando bolsinhas de ouro dentro de cada uma das meias.

As meninas conseguiram, com a ajuda do Pai Natal, concretizar o seu grande desejo: viajar.

2. Partindo do desenvolvimento da lenda, ordena, de 1 a 5, os seguintes acontecimentos.

O Pai Natal colocou bolsinhas de ouro em cada uma das meias das filhas do fidalgo.

O fidalgo gastava muito dinheiro com as suas invengdes.

As filhas comegaram a ocupar os seus dias com tarefas domésticas.

As raparigas tinham o dinheiro suficiente para o dote.

O fidalgo ficou sozinho com as suas filhas, ja que a mulher morreu.

3. Indica o antecedente (palavra que vem antes) das palavras sublinhadas.

3.1.L¢, com atengdo, as frases seguintes e indica a que se refere a palavra sublinhada.

a) “Em tempos que ja l4 vao, havia um fidalgo cuja mulher morrera, deixando-0 muito

desgostoso com trés filhas para criar.” (1. 1-2).

um fidalgo

Em tempos

muito desgostoso
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b) “Convencido da importancia dos seus inventos, gastava com eles muito dinheiro.
Um dia, dizia ele, as pessoas haviam de os apreciar devidamente e pagar bem por
9 b —

eles.” (1. 6-7).

as pessoas

gastava com eles

0S seus inventos

3.2. Localiza no texto a informag¢ao dada e indica a que se refere a palavra sublinhada.

¢) “ndo tinha o suficiente para lhes dar um dote” (1. 13).

Os anos

as filhas

um marido

d) “atirou-as pela chaminé” (1. 19-20).

as meias

bolsinhas de ouro

pontaria certeira
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4. Associa cada expressao da coluna A a uma expressao da coluna B, de modo a formares uma

frase de acordo com o sentido do texto.

Coluna A

O fidalgo

As raparigas

A familia do fidalgo

Os objetos

As meias

Coluna B

penduraram as meias na lareira.

haviam de revolucionar a vida das pessoas.

afogava as magoas inventando objetos.

mudou-se para uma casa no campo.

estavam penduradas na lareira.

5. Responde ao que te ¢ pedido, conforme o exemplo.

Exemplo

Seleciona a opcao que pode substituir a palavra sublinhada em ‘O fidalgo tinha filhas.’.

A palavra fidalgo ¢ um:

X nome

adjetivo

simpatico
X senhor
rapariga
carro
verbo

5.1. Seleciona a op¢ao que pode substituir a palavra sublinhada em ‘As meninas
trabalhavam muito.’.

lindas

raparigas

Elas

XX



coragem

5.1.1. A palavra meninas ¢ um:

nome adjetivo verbo

5.2.Seleciona a opgao que pode substituir a palavra sublinhada em ‘O fidalgo gastava
todo o seu dinheiro.’.

andavam

artista

bondoso

desperdigava

5.2.1. A palavra gastava ¢ um:

nome adjetivo verbo

5.3. Seleciona a opgao que pode substituir a palavra sublinhada em ‘O Pai Natal foi
muito solidério.’.

£eneroso

ajudar

bondosa

homem

5.3.1. A palavra solidario ¢ um:

nome adjetivo verbo
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6. Expande a frase, segundo o sentido do texto que leste, utilizando as op¢des dadas abaixo e

fazendo as alteragdes necessarias. Observa o exemplo.

vidro noite cidade aldeia alegres infelizes manha

O fidalgo fazia telhados.
De qué?
O fidalgo fazia telhados de vidro.

6.1. As meninas receberam as bolsinhas de ouro.
Como estavam as meninas?

As meninas

6.2. A familia vivia numa casinha.
Onde?

A familia

6.3. O Pai Natal atirou trés bolsinhas de ouro.

Quando?

O Pai Natal

7. Diz se os exemplos sdo gramaticais ou agramaticais, colocando uma X na coluna certa.

Gramatical | Agramatical

A mulher do fidalgo morreram.

As raparigas eram muito trabalhadoras.

O Pai Natal era muito atenciosa.

O fidalgo foi.

As raparigas puseram as bolsinhas para

mesa.

XX



As filhas e o fidalgo ficou muito felizes.

8. Os exemplos apresentados estdo incorretos. Seleciona a opcao correta, de modo a ter frases

bem formadas.

8.1. As meias de Natal tinham de ouro bolsinhas.

As meias de Natal tinham bolsinhas de ouro.

As meias de Natal tinham ouro de bolsinhas.

8.2. O fidalgo um objeto construiu original.

O fidalgo construiu original um objeto.

O fidalgo construiu um objeto original.

9. Classifica como verdadeiras (V) ou falsas (F) as seguintes afirmagdes, tendo em conta a

interpretagdo da frase ‘Os inventos do fidalgo eram maquinas e carros maravilhosos.’.

Os carros que o fidalgo construiu eram maravilhosos.

O fidalgo era maravilhoso.

As maquinas e os carros eram maravilhosos.

S6 as maquinas que o fidalgo construiu eram maravilhosas.

10. Seleciona a hipdtese que permite a ligagdo entre as duas frases, de acordo com o texto.

a) O fidalgo andava triste. O fidalgo ndo tinha dinheiro para o dote.

O fidalgo andava triste ou o fidalgo nao tinha dinheiro para o dote.

O fidalgo andava triste, porque nao tinha dinheiro para o dote.

O fidalgo andava triste, mas nao tinha dinheiro para o dote.

XX



b) As meninas acordaram. As meninas descobriram que tinham dinheiro para o dote.

Quando as meninas acordaram, descobriram que tinham dinheiro para o

dote.

As meninas acordaram, porque descobriram que tinham dinheiro para o

dote.

Ou as meninas acordaram ou descobriram que tinham dinheiro para o

dote.

11. Seleciona a opgao correta.

11.1. Qual ¢ a frase equivalente a ‘O fidalgo afogava as magoas.’?

O fidalgo afogava-lhes.

O fidalgo afogava-as.

O fidalgo afogava-a.

11.2. Qual ¢ a frase equivalente a ‘O Pai Natal atirou-as pela chaminé.’?

O Pai Natal atirou as prendas pela chaminé.

O Pai Natal atirou as meias pela chaminé.

O Pai Natal atirou as bolsinhas de ouro pela chaminé.

Apéndice D1 — Tarefas exclusivas ao 6.2 ano de escolaridade

12. Identifica a funcao sintatica das palavras ou expressdes sublinhadas.

a) Ele tinha trés filhas.

b) O fidalgo afogava as magoas.

¢) O Pai Natal atirou-as pela chaminé.

d) A familia foi para a aldeia.

e) Cairam nas meias as bolsinhas de ouro.
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13. L¢ as seguintes frases e substitui a expressao sublinhada por um pronome com fungao

equivalente.

Exemplo: O fidalgo gastou dinheiro.

O fidalgo gastou-o.

a) A familia do fidalgo vivia no campo.

b) O homem inventou vdarios objetos.

¢) O Pai Natal deu dinheiro as meninas.

d) Atualmente, as criangas ndo secam as meias na lareira.

14. Classifica as afirmacdes que se seguem como verdadeiras (V) ou falsas (F).

Verdadeiro

Falso

O syjeito € sempre constituido por um nome.

O sujeito surge, em todos os casos, no inicio da frase, a

esquerda do verbo.

A palavra principal do predicado verbal ¢ o verbo.

O complemento direto integra o verbo.

O complemento indireto pode ser substituido pelos

pronomes pessoais -lhe ou -lhes.

Para identificar o complemento direto, faz-se uma

substituicdo pelos pronomes pessoais -0, -a, -0s, -as.

O complemento obliquo faz parte do predicado e ¢

obrigatorio.

Bom trabalho!
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APENDICE E — TAREFAS DE MONITORIZAGAO

Apéndice E1 — Tarefa de monitorizacao pos-compreensdo textual aplicada no 3.2 ano de

escolaridade

Nome:

1. Seleciona a opgdo que pode substituir a palavra
sublinhada em °‘Os rapazes, quando cresciam, eram
enviados para guerras horriveis.’.

1.1. A palavra rapazes é um:

proibir nome
meninos verbo
peoN Eles adjetivo
maravilhosos

2. Seleciona a opcdo que pode substituir a palavra

sublinhada em ‘A liberdade ¢ um tesouro muito - 1- Tg@hvra yalioso é um:

valioso.’.
nome
raro
- verbo
tristemente —
- adjetivo
rir
rapaz
3. Seleciona a opgdo que pode substituir a palavra 3.1. A palavra roubou é um:
sublinhada em ‘Alguém roubou um belo tesouro.’.
todos nome
ingeriu verbo
azeda adjetivo
levou

4. Expande as frases, segundo o sentido do texto que leste, utilizando as opg¢des dadas abaixo e
fazendo as alteragdes necessarias.

Pais das Pessoas | ontem | Portugal | felizes | ha muito tempo | cravos | felicidade tristes
Tristes
4.1. As pessoas recuperaram o tesouro.
Como estavam as pessoas?
As pessoas
4.2. Naquele pais vivia um povo infeliz. AL
-

Quando? o
Naquele pais
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4.3. Os meninos ndo podiam ouvir as musicas que queriam.
Onde?

Os meninos

Apéndice E2 — Tarefa de monitorizacao pos-compreensdo textual aplicada no 6.2 ano de

escolaridade

Nome:

1. Identifica a fungéo sintatica das palavras ou expressdes sublinhadas.

1.1. As pessoas revelavam aos visitantes o segredo da sua tristeza.

1.2. Os visitantes escutavam com atencdo as pessoas.

1.3. As raparigas e os rapazes ndo podiam conviver.

1.4.Eles entraram em casa para ouvir um segredo.

1.5. Guarda-o muito bem.

2. Expande as frases, segundo o sentido do texto que leste, utilizando as opcdes dadas abaixo e
fazendo as alteragdes necessarias.

Pais das Pessoas ontem | Portugal | felizes | ha muito tempo | craves | felicidade tristes
Tristes
2.1. As pessoas recuperaram o tesouro.
Como estavam as pessoas?
As pessoas
2.2. Naquele pais vivia um povo infeliz. ppaaL
-

Quando? o
Naquele pais

2.3. Os meninos ndo podiam ouvir as musicas que queriam.
Onde?

Os meninos
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Apéndice E3 — Tarefa de monitorizagdo pré-compreensao textual aplicada no 3.2 ano de

escolaridade

Nome:

1. Seleciona a opgdo que pode substituir a
palavra sublinhada em ‘A jovem sagrou-se
camped mundial de surf adaptado.’.

1.1. A palavra jovem é um:

vitéria nome
menina verbo
Ela adjetivo
simpatica

2. Seleciona a opg¢do que pode substituir a
palavra sublinhada em ‘A Marta treina quatro
dias por semana.’.

2.1. A palavra treina é um:

jogam nome

menina verbo
brinca { @ ) adjetivo
atleta N

3. Seleciona a opgdo que pode substituir a
palavra sublinhada em ‘O treinador é muito
empenhado.’.

3.1. A palavra empenhado é
um:

brincar nome

interessantes verbo

Ele ° adjetivo

teimoso ‘

®

4. Expande as frases, segundo o sentido do texto que leste, utilizando as
opgdes dadas abaixo e fazendo as alteragdes necessarias.

ontem | familia rio fas mar domingo

4.1. A Marta sagrou-se campea.
Quando?

A Marta

Expande as frases, segundo o sentido do texto que leste, utilizando as opgdes
dadas abaixo e fazendo as alteragdes necessérias.

ontem | familia rio fas mar domingo
4.2. A rapariga recebe muitas mensagens.
De quem?
A rapariga

4.3. A campea de surf sente-se livre.
Onde?

A rapariga
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5. Lé, com atencdo, as frases seguintes e indica a que se refere a palavra
sublinhada.
a) “A jovem sagrou-se, no domingo, camped mundial de surf adaptado na

Califérnia e admite ser um exemplo para quem, como ela, nasce com alguma

dificuldade fisica.”.
A jovem

A dificuldade fisica
Califérnia

b) “A jovem, natural de Viana do Castelo, nasceu invisual, mas nunca

deixou que isso fosse uma sentenca para fazer o que quer que fosse.”.

Viana do Castelo
nasceu invisual

jovem

Apéndice E4 — Tarefa de monitorizagdo pré-compreensao textual aplicada no 6.2 ano de

escolaridade

Nome:

1. Identifica a funcdo sintética das palavras ou expressdes sublinhadas.

1.1. Eles combinaram a partida a pregar a raposa.

1.2. O cagado mandou entdo chamar todos os irmaos, expds-lhes o caso e entre eles
combinaram a partida a pregar a raposa.

1.3. O primeiro que chegar ganhara um fato novo para si e outro para dar de prenda
a filha do régulo.

1.4. L4 longe, nas ardentes terras de Africa, vivia uma raposa que tinha por habito
trocar de um pobre cagado.

1.5. Corre com as quatro pernas e nao as deixes arrefecer.
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2. Expande as frases, segundo o sentido do texto que leste, utilizando as

opcdes dadas abaixo e fazendo as alteragdes necessérias.

Terras de Proximo
Africa domingo

jantar | Ardentes rochas | Certo dia

corrida

2.1. A raposa tinha por hébito trogar de um cégado.

Onde?

A raposa

2.2. A raposa desafiou o cédgado.

Para fazer o qué?

A raposa

2.3. A filha do régulo vai casar.

Quando?

A filha do régulo

3. Lé, com atengdo, as frases seguintes e indica a que se refere a palavra

sublinhada.

a) “O cagado mandou entdo chamar todos os irmédos, expos-lhes o caso e entre

eles combinaram a partida a pregar a raposa.”.

todos os irmaos

o cagado

a partida a pregar a raposa

b) “Corre com as quatro pernas e nio as deixes arrefecer, pois a aposta ja a

ganhei eu...”.

pelo meio da relva

a aposta

as quatro pernas

3.1. Localiza no texto a informagdo dada e indica a que se refere a palavra

sublinhada.

¢) “- Ja quase a nao ouco.”.

o cagado da frente

0 amigo céagado

a minha voz
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sublinhada.

3.1. Localiza no texto a informacdo dada e indica a que se refere a palavra

d) “vinha agora ao seu encontro gritar-lhe.”.

o cagado
a raposa
a meta
Bom trabalho!
r.? 5\/ f:‘; 2
22

APENDICE F - DADOS RECOLHIDOS ATRAVES DO PRE-

TESTE, DO POS-TESTE E DAS TAREFAS DE MONITORIZAGAO

Apéndice F1 — Dados recolhidos através do pré-teste e do pds-teste por ano de escolaridade
e por fase de aplicagdo do instrumento

Tabela 1

Percentagem de respostas corretas as questdes de compreensdo por ano de escolaridade e por fase de aplicagdo do instrumento

Q.1- Questao de compreensao — avaliagao V/F

Q.2 — Questao de
compreensao — ordenacgao

de acontecimentos
Ano de escolaridade Fase Ta 1b 1c 1d Te Média Correto
30 Pré-teste 95% 90% 65% 90% 85% 85% 35%
- Pods-teste 89% 100% 72% 89% 94% 88,8% 44%
6.2 Pré-teste 83% 89% 72% 100% 100% 88,8% 83%
) Pos-teste 78% 100% 89% 100% 100% 93,4% 67%
Tabela 2

Percentagem de respostas corretas a questdo de retoma anafdrica por ano de escolaridade e por fase de aplicagdo do instrumento
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Q. 3 — Questao de retoma anafdrica com e sem contexto linguistico destacado
Ano de escolaridade Fase 31a 31.b 32.a 32.b Média
30 Pré-teste 65% 60% 60% 80% 66,25%
- Pés-teste 100% 83% 67% 78% 82%
6.0 Pré-teste 100% 83% 94% 100% 94,25%
i Pds-teste 100% 89% 100% 100% 97,25%
Tabela 3

Percentagem de respostas corretas a questdo de segmentagdo e concordancia, tendo em consideragdo o sentido global da lenda por ano de

escolaridade

Q.4 — Questao de segmentacao e concordancia
Ano de escolaridade Fase 4a 4b 4c ad 4e Média
30 Pré-teste 80% 95% 95% 80% 95% 89%
- Pos-teste 100% 100% 100% 100% 100% 100%
6.2 Pré-teste 94% 100% 89% 89% 100% 94,4%
i Pos-teste 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Tabela 4

Percentagem de respostas corretas na avaliagdo da posigdo com a classe da palavra e com as suas propriedades por ano de
escolaridade e por fase de aplicagdo do instrumento

Q.5 — Avaliacao da relacao da posicao com a classe da palavra e com as suas propriedades
Ano de escolaridade Fase 51 511 52. 521 53. 531 Média
30 Pré-teste 75% 70% 65% 40% 55% 60% 60,8%
) Pés-teste 94% 2% 89% 78% 94% 89% 86%
62 Pré-teste 89% 83% 100% 94% 94% 94% 92,3%
- Pos-teste 89% 89% 94% 94% 100% 94% 94.3%
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Tabela 5

Percentagem de respostas corretas relativas a manipulagdo de frases envolvendo a operagdo de alargamento por ano de
escolaridade e por fase de aplicagdo do instrumento

Q. 6 — Questao de manipulacao envolvendo a operacao de alargamento
6.1. 6.2. 6.3. Média
Ano de escolaridade Fase Correto Correto Correto Correto
Correto - Correto - Correto - Correto =
parcial parcial parcial parcial
30 Pré-teste 10% 0% 35% 5% 55% 0% 333% 1,7%
i Pés-teste 50% 0% 94% 0% 94% 0% 79,3% 0%
62 Pré-teste 22% 1% 39% 1% 78% 0% 46,3% 73%
) Pds-teste 61% 6% 94% 6% 100% 0% 85% 4%

Tabela 6

Percentagens de respostas certas aquando da avaliagdo da gramaticalidade dos enunciados por ano de escolaridade e por fase de
aplicagdo do instrumento

Q.7 — Avaliacao da gramaticalidade de enunciados
Ano de escolaridade Fase 7a b 7c 7d Te 7f Média
30 Pré-teste 60% 85% 70% 85% 80% 75% 75,8%
3 Pos-teste 94% 100% 89% 94% 83% 94% 92,3%
6.2 Pré-teste 94% 100% 78% 78% 89% 89% 88%
) Pds-teste 89% 100% 94% 89% 83% 100% 92,5%
Tabela 7

Percentagens de respostas certas aquando da avaliagdo da gramaticalidade dos enunciados por ano de escolaridade e por fase de
aplicagdo do instrumento

Q. 8 — Correcao de estruturas agramaticais

Ano de escolaridade Fase 8.1. 8.2 Média
30 Pré-teste 85% 85% 85%

i Pos-teste 94% 94% 94%

60 Pré-teste 100% 100% 100%

i Pods-teste 100% 100% 100%

Tabela 8

Percentagens de respostas corretas relativas a interpretagdo de uma frase sintaticamente ambigua por ano de escolaridade e por
fase de aplicagdo do instrumento

Q.9 — Questao de ambiguidade sintatica
Ano de escolaridade Fase 9a 9b 9c 9d Média
30 Pré-teste 70% 100% 80% 100% 87,5%
) Pos-teste 72% 72% 89% 78% 77,75%
6.2 Pré-teste 67% 100% 83% 100% 87,5%
) Pos-teste 94% 100% 89% 88% 92,75%
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Tabela 9

Percentagens de respostas corretas relativas a formagdo de uma frase complexa, tendo em conta a lenda por ano de escolaridade
e por fase de aplicagdo do instrumento

Q.10 - Frases simples e complexas
Ano de escolaridade Fase 10a 10b Média
30 Pré-teste 75% 85% 80%
) Pos-teste 67% 94% 80,5%
6.0 Pré-teste 94% 100% 97%
) Pds-teste 100% 100% 100%

Tabela 10

Percentagens de respostas corretas aquando da substituicdo de uma expressdo por um pronome e da identificagdo do referente do
pronome destacado por ano de escolaridade e por fase de aplicagdo do instrumento

Q.11 - Substituicao por pronomes e identificacao do referente do
pronome
Ano de escolaridade Fase nu. ne. Média
30 Pré-teste 70% 85% 775%
- Pés-teste 67% 89% 78%
6. Pré-teste 94% 89% 91,5%
) Pés-teste 94% 100% 97%

Tabela 11

Percentagens de respostas corretas aquando da identificagdo da fungdo sintatica da palavra ou da expressdo sublinhada por fase de
aplicagdo do instrumento

Q.12 - Identificacao da funcdo sintatica
Ano de escolaridade Fase 12a 12b 12c 12d 12e Média
6.2 Pré-teste 78% 61% 44% 56% 6% 49%
) Pds-teste 89% 83% 56% 67% 89% 76,8%
Tabela 12

Percentagens de respostas corretas relativas a substituicdo de uma expressdo por um pronome com fungdo equivalente por fase de
aplicagdo do instrumento

Q.13 — Substituicao de uma expressao por um pronome

Ano de escolaridade Fase 13a 13b 13c 13d Média
60 Pré-teste 28% 94% 89% 56% 66,75%
) Pés-teste 80% 94% 94% 83% 87,75%
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Tabela 13

Percentagens de respostas corretas a questao-sintese por fase de aplicagdo do instrumento

Afirmacoes Fase Verdadeiro Falso

0 sujeito é sempre constituido por um nome. Pré-teste 56% 44%
Pés-teste 0% 100%

0 sujeito surge, em todos os casos, no inicio da frase, a esquerda do verbo. Pré-teste 50% 50%
Pés-teste 17% 83%

A palavra principal do predicado verbal é o verbo. Pré-teste 89% 1%
Pés-teste 89% 1%

0 complemento direto integra o verbo. Pré-teste 28% 72%
Pés-teste 1% 83%

0 complemento indireto pode ser substituido pelos pronomes pessoais -lhe ou -lhes. Pré-teste 89% 1%
Pés-teste 89% 1%

Paraidentificar o complemento direto, faz-se uma substituicdo pelos pronomes pessoais -0, -a, -0s, - Pré-teste 72% 28%
as. Pés-teste 83% 17%
0 complemento obliquo faz parte do predicado e é obrigatdrio. Pré-teste 44% 56%
Pés-teste 56% 44%

Apéndice F2 — Dados recolhidos na fase de monitorizagdo

Tabela 14

Percentagem de respostas corretas na avaliagdo da posi¢cdo com a classe da palavra e com as suas propriedades por fase de
monitorizagdo

Avaliacao da relacao da posicao com a classe da palavra e com as suas propriedades
Ano de Fase 1a b 1c 1d 1e 1f Média
escolaridade
30 Pré-compreensao 90% 65% 50% 65% 40% 75% 64,2%
} Pés-compreensao 94% 81% 94% 75% 94% 88% 87,6%
Tabela 15

Percentagem de respostas corretas ao nivel da questdo de manipulagdo envolvendo a operagdo de alargamento por ano de
escolaridade e por fase de monitorizagdo

Questao de manipulacao envolvendo a operacao de alargamento
Ano d e Fase 1a 1b 1c Média
escolaridade
30 Pré-compreensao 75% 45% 55% 58,3%
3 Pds-compreensao 81% 75% 69% 79,75%
60 Pré-compr a 5% 80% 70% 75%
i Pds-compreensao 88% 81% 88% 89,25%
Tabela 16

Percentagem de respostas corretas a questdo de retoma anaférica por ano de escolaridade e por fase de monitorizagdo

Retoma anaférica com e sem contexto linguistico
Ano de Fase 1a b 1c 1d Média
escolaridade
3.2ano Pré-compreensao 85% 75% 70% 50% 70%
6.2ano Pré-compreensao 75% 85% 55% 45% 65%
Tabela 17

Percentagens de respostas corretas aquando da identificagdo da fungdo sintatica da palavra ou da expressdo sublinhada por fase de
monitorizagdo

Identificacao da funcao sintatica
Ano de Fase 1a b 1c 1d Te Média
escolaridade
62 Pré-compreensao 5% 70% 63% 40% 70% 63,6%
- Pds-compreensao 81% 75% 81% 75% 69% 76,2%
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