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RESUMO
O presente relatério encontra-se dividido em duas partes — uma primeira, que

descreve e analisa as praticas decorrentes da Pratica de Ensino Supervisionada Il, e uma
segunda, na qual se apresenta o estudo empirico desenvolvido na valéncia de 1.° CEB.

O estudo surgiu a partir da observacao realizada em contexto, da qual resultou a
sinalizacdo de fragilidades e potencialidades que conduziu a definicdo de um plano de
acao. A partir deste, realizou-se um estudo subordinado ao tema Ensino Reflexivo da
Gramatica no 1.° CEB, enquadrado no projeto de investigacdo Abordagem Indutiva e
Reflexiva da Gramatica: Percursos de Investigacdo, Formagao e Intervencgdo (G-LAB)
(PI&CA2021). Este estudo assenta nos principios metodolégicos de uma investigacéo-
acao, sustentados por um paradigma interpretativo e assume uma natureza qualitativa. As
técnicas, procedimentos e instrumentos de recolha de dados foram a observacao
participante, a pesquisa e analise documental, as notas de campo, as grelhas de observagéo
e o laboratério gramatical. O estudo contou com uma fase inicial de recolha de dados, a
implementacao de uma sequéncia didatica e uma recolha final de dados. Definiu-se, como
objetivos gerais, (i) Caracterizar a grafia das formas verbais com e sem pronominalizacédo
(gosta-se/gostasse); (ii) Aferir o nivel de mobilizagdo do conhecimento gramatical
construido para situacGes escritas; e (iii) Compreender de que forma a utilizacdo de
percursos reflexivos e indutivos influencia a proficiéncia escrita dos alunos.

Com este estudo, apuraram-se 0s seguintes resultados: (i) as formas verbais
pronominalizadas com pronome reflexivo -se e as formas verbais no pretérito imperfeito
do conjuntivo sdo objeto frequente de desvios linguisticos, ortograficos; (ii) a mobilizacéo
do conhecimento gramatical para outras competéncias da lingua é pouco consistente,
quando realizada de forma auténoma, sem explicitacdo prévia por parte do professor; (iii)
o ensino reflexivo da gramatica prova-se eficaz, sendo, todavia, importante um trabalho

precoce e continuo assente neste paradigma.

Palavras-chave: Gramatica; Ensino Reflexivo; Pronominalizacdo; Desvios

linguisticos; Proficiéncia escrita.



ABSTRACT
This report is divided in two main parts — the first one, that describes and analyzes

the practices that took place in a context of supervised teaching practice, and a second
one, in which it is presented the empirical study developed in 1st cycle context.

This study arises in context observation, from which emerged weaknesses and
potentialities that led to the definition of an action plan. From this action plan, a study
based on the theme Reflexive Grammar Teaching in the 1st cycle was carried out, framed
within the research project Inductive and reflective approach to grammar: Research,
training, and intervention pathways (G-Lab) (P1&CAZ2021). This study relies on the
methodological principles of an action-research path, underlay by an interpretive
paradigm, and assuming a qualitative nature. For data collection there were used
techniques, procedures, and instruments such as direct observation, document analysis,
field notes, observation grids and grammar labs. This study featured an initial phase of
data collect, the implementation of a didactic sequence and a final data collection. There
were set, as general objectives, (i) Characterize the spelling of verbal forms with and
without pronominalization; (ii) Assess the mobilization level of grammatical knowledge
built for written situations; (iii) Understanding how the use of reflexive and inductive
paths influences students' written proficiency.

With this study, the following results were ascertain: (i) pronominalized verbal
forms with reflexive pronouns and verbal forms in the imperfect past of the conjunctive
are frequent object of linguistic and orthographic deviations; (ii) the mobilization of
grammatical knowledge to other language skills is inconsistent, when performed
autonomously, without prior explanation by the teacher; (iii) the reflective teaching of
grammar proves to be effective, but it is important to perform this work, based on this

paradigm, precociously and continuously.

Keywords: Grammar; Reflexive Teaching; Pronominalization; Linguistic

deviations; Written proficiency.
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Tabela 1 — Desvios linguisticos detetados na recolha inicial de dados
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1-INTRODUCAOQ



O presente relatorio apresenta o trajeto percorrido ao longo da Prética de Ensino
Supervisionada (PES) 1l e tem como objetivos descrever os contextos e as praticas nele
experienciadas e apresentar o estudo empirico desenvolvido neste contexto subordinado
ao tema Ensino Reflexivo da Gramatica no 1.° CEB. Este relatorio final de pratica €
apresentado a Escola Superior de Educacéo de Lisboa (ESELX) para obten¢éo do grau de
mestre em ensino do 1.° Ciclo de Ensino Basico (CEB) e de Portugués (POR) e Historia
e Geografia de Portugal (HGP) no 2.° CEB, mestrado profissionalizante que habilita para
a docéncia nestes dois ciclos de ensino.

A PES Il é a unidade curricular (UC) que preenche o segundo semestre do Gltimo
ano do mestrado suprarreferido. Divide-se em dois momentos de observacdo e
intervencdo nas valéncias de 1.° e 2.° CEB, nos quais é requerida a construcdo de Planos
de Intervencdo (PI) baseados numa problematica emergente. De seguida, pretende-se que
se lecione na integra um periodo de tempo letivo, no qual se assumem todas as decisdes
pedagogicas, sempre com apoio dos Orientadores Cooperantes (OC) e dos Professores
Orientadores e Tutores, e pressupde-se a identificacdo de um tema sobre o qual se devera
desenvolver um estudo empirico. Tendo em conta estas caracteristicas, esta UC assume-
se como um marco importante na transi¢cao da formagé&o inicial de professores para a vida
profissional

Este documento encontra-se dividido em duas partes: uma primeira, que incide
sobre a pratica, e uma segunda parte, dedicada a apresentacdo do estudo empirico, o qual
foi, neste caso, desenvolvido no 1.° CEB e se relacionou com a mobilizac&o de percursos
indutivos e reflexivos no ensino da gramatica como forma de aumentar a proficiéncia
escrita, nomeadamente na grafia das formas verbais pronominalizadas com pronome
reflexivo -se (come-se) e das formas verbais no pretérito imperfeito do conjuntivo
(comesse). O ensino da gramatica, apesar de previsto no curriculo, tem sido exercido, no
geral, de forma pouco eficiente (Costa, 2007a), assumindo maioritariamente um caracter
expositivo, com trajetos que surgem a partir da explicitagdo de conceitos e sem lugar para
a reflexdo (meta)linguistica (Rodrigues et al., 2021). Ademais, desvios linguisticos das
tipologias atras referidas séo frequentes e relacionam-se, com a falta de habitos de
reflexdo linguistica e a falta de conhecimento gramatical, a par com a dificuldade de o

mobilizar para as competéncias escrita e oral Costa (2008).



A primeira parte do presente relatorio contempla descrigdes sintéticas dos
contextos nos quais decorreram ambas as intervencdes, em que se abordardo os principios
educativos das instituicGes cooperantes, os principios orientadores da acdo educativa dos
OC, a constituicdo e principais caracteristicas dos grupos-turma e 0s processos de
regulacéo e avaliagdo identificados e mobilizados. De seguida, seré elaborada uma anélise
critica e comparativa da pratica realizada em ambos os contextos, a partir de determinados
aspetos, nomeadamente o desenvolvimento e respetivas competéncias esperadas dos
alunos, os modelos de ensino-aprendizagem, a relacdo pedagdgica e os processos de
regulacdo e avaliagdo de aprendizagens e comportamentos.

A segunda parte do relatério ilustrard todo o estudo empirico, partindo de uma
breve apresentacdo do mesmo, para o qual se estabeleceram, como objetivos, (i)
Caracterizar a grafia das formas verbais com e sem pronominalizacdo (gosta-se/gostasse);
(i) Aferir o nivel de mobilizagdo do conhecimento gramatical construido para situagdes
escritas; e (iif) Compreender de que forma a utilizacéo de percursos reflexivos e indutivos
influencia a proficiéncia escrita dos alunos.

De seguida, sera feita uma profunda e importante revisao de literatura e estado da
arte, centrada nos conceitos teoéricos que fundamentam o estudo desenvolvido — o que é
a gramatica, qual o seu papel no curriculo portugués, qual a importancia de estudar
gramatica e o porqué do seu ensino de forma reflexiva. Apoés isto, serdo explicitadas as
opcdes metodoldgicas tomadas para realizar esta investigacdo e, antes de uma breve
conclusdo sobre o trajeto desenvolvido ao longo do estudo empirico, apresentar-se-a e
discutir-se-4 os resultados do mesmo.

Finalmente, a reflexdo final da PES Il pretende descrever de um ponto de vista
analitico e reflexivo os contributos de toda a UC — das préticas e do estudo empirico —
para o desenvolvimento pessoal e profissional do professor em formacéo. Nesta reflexao,
abordar-se-ao as principais competéncias desenvolvidas em ambas as intervengdes, a par
da sinalizacdo de algumas fragilidades sentidas. Esta reflexdo, centrada no conceito de
vocagdo, concorre para uma conclusdo muito antecipada deste percurso académico, e
pretende ilustrar esta fase final e a importancia que a mesma assumiu na construgéo de

identidade docente.



2.PRATICA PEDAGOGICA NO
1.0 E 2.0 CEB



2.1. Descricdo sintética da pratica pedagogica desenvolvida no
1.° CEB

2.1.1. Caracterizacdo sumaria do contexto socioeducativo

2.1.1.1. Instituicdo

A intervencdo no 1.° CEB foi realizada com uma turma do 4.° ano de uma escola
publica. O agrupamento ao qual a escola pertence foi criado em 2013 e conta com seis
escolas com valéncias desde a Educacdo Pré-Escolar até ao Ensino Secundério,
integrando, também, uma escola hospital. A escola localiza-se numa freguesia central do
concelho de Lisboa, num bairro residencial com pouco comércio, bons acessos ao nivel
de transportes e cuja populacdo apresenta um elevado nivel socioecondmico, de faixas
etarias jovens e escolaridade alta (Projeto Educativo do Agrupamento, 2019).

A principal missdo educativa assenta num objetivo central de promogédo de
sucesso escolar, a partir de uma cidadania consciente e solidaria, e constitui-se no
seguinte: Contribuir para o desenvolvimento pessoal e social do aluno, preparando-o, no
presente e futuro, (...) em que urge formar cidaddos autdbnomos, criticos, responsaveis,
criativos e ativos, capazes de atuar (Projeto Educativo do Agrupamento, 2019, p.22).

Os periodos de observacao e intervengdo decorreram ao longo de oito semanas e
previa duas semanas de intervencao para cada elemento do trio de estagio, com pequenos

ajustes devido a atual pandemia da infe¢do Covid-19.

2.1.1.2. Principios orientadores da acéo educativa

A turma cumpre com a matriz curricular, estando previstas, ao longo do horério
semanal, seis horas e meia de Matematica, seis horas e meia de Portugués, duas horas e
meia de Estudo do Meio, duas horas de Educagdo Fisica, duas horas de Educacdo
Artistica, uma hora de Oferta Complementar e duas horas de Inglés (cf. Anexo A). Nao
obstante, tendo em conta a caracteristica monodocéncia deste ciclo e de acordo com 0s
decretos-lei n.° 55 e 54/2018 de 6 julho, existem momentos de flexibilidade e articulacéo

curricular.



A relacdo entre 0 OC e a turma é de elevada qualidade e é evidente um clima
harmonioso na sala de aula. Nao s&o alunos conflituosos e nédo sdo frequentes atritos ou
comportamentos desviantes interpessoais, apresentando, o0s estudantes, uma boa
capacidade de dialogo e conversacdo entre si. Sdo frequentes momentos de partilha ou
questionamento com 0 OC, por parte dos alunos, de forma espontanea, em momentos néo
letivos, 0 que consolida esta boa relacdo ja referida. Ocasionalmente, esta situacédo leva a
momentos desviantes na componente letiva, os quais o OC facilmente regula,
demonstrando um bom dominio e conhecimento do seu grupo turma.

Em termos de prética docente, 0 OC ndo segue um Unico modelo ou postura. O
trabalho de sala de aula surge frequentemente a partir de contelidos da componente
curricular do Portugués, com integracdo posterior de conteldos de Matematica e de
Estudo do Meio. Existe alguma utilizacdo do manual escolar, embora a mesma nao seja
exaustiva ou predominante, tal como a utilizagdo de resumos ou fichas de trabalho. O
docente opta, maioritariamente, por momentos de exposicdo oral dinamica,
questionamentos, didlogos e sistematizacfes em grande grupo, seguidas de exercicios em
trabalho auténomo, trabalho colaborativo ou até da realizacdo de pequenos projetos.
Existem determinadas rotinas implementadas, como a avaliacdo semanal de leitura e do
problema da semana. A Oferta Complementar é dedicada a realizacdo de uma revista da
turma com o objetivo de angariar dinheiro para a viagem de finalistas.

No que se refere a avaliacdo, esta contempla alguns momentos de caracter
sumativo, previstos pelo departamento do 1.° CEB e pelo grupo do 4.°ano. A avaliagédo
formativa constitui-se como o principal foco de avaliacdo e é realizada a partir das rotinas

atras referidas e de registos diversos de tarefas, atividades e comportamentos.

2.1.1.3. Turmas

Da turma constam 24 alunos, onze rapazes e treze raparigas, com idades
compreendidas entre os 9 e 0s 10 anos, nédo existindo qualquer caso de retengdo escolar.
A maioria da turma é oriunda de um estrato social médio/alto e é de nacionalidade
portuguesa, com excecao de um aluno, de nacionalidade brasileira. As familias contam
com escolaridade ao nivel do ensino superior, existindo apenas trés excecoes, exercendo,

todos, profissdes do setor terciario (cf. Anexo B).



Quanto ao aproveitamento escolar, os alunos revelam resultados satisfatérios e
elevados, existindo apenas quatro alunos abaixo desta média de turma (cf. Anexo C) e
dois alunos que beneficiam de medidas universais de apoio a aprendizagem e a incluséo:
disponibilizacdo de tempo extra para a realizacdo de tarefas e momentos de avaliacéo,
despenalizacdo de erros ortograficos e aumento do tamanho de letra.

Sdo criangas com habitos de lazer relacionados com viagens internacionais ou
visitas culturais, e, para além disto, tém habitos de leitura desenvolvidos e revelam gosto
pela mesma. Estas duas caracteristicas sdo extremamente evidenciadas nas suas
intervencgdes e comunicag@es. E uma turma com um vocabulario rico, elevado e acima do
esperado para a faixa etaria em questdo, sendo participativos, criticos, criativos e com
grande capacidade de argumentacdo. As caracteristicas atrads descritas constituem-se,
inegavelmente, como uma grande potencialidade da turma, tendo as mesmas sido
mobilizadas como tal na construcdo do Pl desta valéncia. N&o obstante, a curiosidade, a
participacdo e a envolvéncia da turma levam, frequentemente, a momentos de dificil
gestdo do grupo, dispersdo e conversas paralelas, constituindo-se esta como a principal
fragilidade do grupo. A par disto, evidenciam ainda alguns erros ortograficos e na
oralidade, assim como um ritmo de trabalho aquém do esperado para um 4.° ano de
escolaridade (cf. Anexo D).

2.1.2. Problematizacdo sumaria dos dados do contexto

2.1.2.1. Problemética e objetivos gerais

A partir da identificacdo das potencialidades e fragilidades da turma estabeleceu-
se uma problematica na qual se pretendem colmatar fragilidades a partir das
potencialidades. Sendo a principal potencialidade um forte contributo para a principal
fragilidade identificada, nesta turma, assumiu-se de extrema importancia o trabalho das
fragilidades a partir das potencialidades. Assim, delineou-se um Pl no qual se
problematizou a seguinte questdo - A concentracdo e a autorregulacdo facilitam a
realizacdo das aprendizagens com autonomia e empenho nas diferentes areas. De
seguida, estabeleceram-se como Objetivos Gerais (OG) (i) promover a concentragao e a
autorregulacdo nos alunos e (ii) contribuir para o desenvolvimento da autonomia e

empenho dos alunos.



2.1.2.2. Estratégias gerais de intervencao, atividades implementadas e processo de
avaliacdo

Pretendeu-se dar continuidade ao trabalho do docente, mantendo as rotinas ja
implementadas anteriormente e a relacdo pedagdgica com o grupo. A partir da
problematica estabelecida e dos OG que definimos, estabeleceram-se como estratégias
gerais de intervencdo a (i) continuacdo de um ambiente propicio a partilha atraves de
estratégias de aprendizagem ativa; (ii) a criacdo de momentos de trabalho diferenciado
e/ou auténomo; (iii) a utilizacdo das respostas dos alunos para desenvolver a
compreensdo, o espirito critico e criativo; (iv) a promocéao de momentos de aprendizagem
cooperativa; e (v) a implementacdo de rotinas de retorno a calma (cf. Anexo E).

Em relacdo ao primeiro objetivo proposto, pretendeu-se estimular e promover um
ambiente que priorizasse e propiciasse a aprendizagem e partilha. Assim, foram
mobilizadas estratégias de aprendizagem ativa, nomeadamente a construcdo de mapas
conceptuais em grande grupo, momentos de debate ou roleplay, a realizacéo de percursos
indutivos e reflexivos de construcdo de conhecimento (meta)linguistico e o
guestionamento. A partir destas estratégias, utilizou-se frequentemente as respostas dos
alunos como pontos de partida para novas questdes ou situacdes de discussdo em grande
grupo, pois € a partir destes comentarios que os alunos “expressajm] os seus
conhecimentos, as suas preocupacdes, 0S Sseus interesses, 0S seus desejos e as suas
vivéncias” (Silva, 2016, p.19).

J& no que concerne o segundo objetivo, priorizou-se a criacdo de determinados
momentos de trabalho diferenciado, trabalho autdnomo e de trabalho colaborativo. Esta
decisdo permitiu desenvolver determinadas competéncias individuais, como o
desenvolvimento de um adequado ritmo de trabalho ou a reducdo de momentos de
conversa paralela, e, com a introducdo de momentos de trabalho colaborativo, promoveu-
se o0 dialogo construtivo e da canalizacdo da atitude critica e criativa que caracteriza esta
turma para a resolucdo de problemas e tarefas de forma cooperativa, pois € nestes
momentos que se cria um “ambiente rico em descobertas mutuas, feedback reciproco e
um partilhar de ideias frequente” (Fernandes, 1997, p.564).

Manteve-se a rotina de alterar os lugares no dia primeiro dia de cada més e deu-

se continuidade as rotinas semanais de avaliacdo de leitura e da realizagdo do problema



da semana. Da mesma forma, mantemos a flexibilidade curricular presente nas nossas
planificagdes, ajustando o horario pré-estabelecido sempre que considerdmos benéfico
para 0 grupo e para o trajeto proposto. No que se refere aos contetidos a lecionar, 0s
mesmos estavam estipulados pelo grupo de docentes do 4.° ano do agrupamento e foram
nos disponibilizados pelo OC. Na componente curricular do Estudo do Meio os contetidos
previstos foram a 4.° dinastia, a Implantacdo da Republica, o Estado Novo e o0 25 de abril.
Na Matematica, o trabalho desenvolvido focou-se nas unidades de medida de
comprimento, area, capacidade, volume, massa e tempo, nas suas conversdes e na sua
aplicacdo em resolucdo de problemas. Os contelidos previstos para 0 Portugués ja tinham
sido abordados pelo OC, pelo que se pretendeu consolidar conhecimentos adquiridos e
insistir no trabalho sobre as fragilidades nesta area. Finalmente, nas areas a Educacéo
Artistica e da Educacao Fisica, foi dada continuidade ao trabalho desenvolvido pelo OC
(cf. Anexo F).

Relativamente a avaliacdo, manteve-se a rotina de avaliagdo continua e formativa
ja implementada pelo OC, uma vez que esta ndo se dissocia do processo de ensino
aprendizagem (Leitdo, 2014) e possibilita ao professor a recolha e a analise de dados de
elevada relevancia sobre os alunos e o estado das suas aprendizagens, de modo a se poder
realizar os ajustes e tomar as a¢des necessarias na sua pratica educativa (Pinto, 2002).
Esta avaliacdo foi desenvolvida a partir da observacéo direta e do registo de dados sobre
a forma de grelhas de observacdo e de registo, a par da analise aos trabalhos e tarefas
realizadas pelos alunos. Ndo houve lugar, da nossa parte, a avaliacdo de caracter
sumativo.

Finalmente, e no que se refere a avaliacdo dos objetivos do PI, verificou-se uma
significativa melhoria ao nivel da participacdo, da argumentacéo e da comunicagéo oral,
campos nos quais se pode assistir a uma manutencdo da qualidade das mesmas, mas a
uma melhor adequagdo ao contexto letivo, diminuindo-se momentos disruptivos, de
desvios e conversas paralelas. Também a autonomia, prevista no segundo objetivo do PI,
foi alvo de ampla melhoria, tendo sido evidente um aumento da participagéo por parte de
elementos que se encontravam abaixo dos niveis médios da turma e uma forte diminuicéo

da procura de aprovacao constante do docente.



2.2. Descricdo sintética da pratica pedagogica desenvolvida no
2.°CEB

2.2.1. Caracterizacdo sumaria do contexto socioeducativo

2.2.1.1. Instituicdo

A instituicdo cooperante é uma Escola Basica do 2.° e 3.° CEB da rede publica,
agrupada, localizada no concelho de Lisboa. O agrupamento no qual a escola se insere
foi constituido em 2012 e alberga valéncias desde a Educacdo Pré-Escolar ao Ensino
Secundario, contando com cinco escolas no total. Localiza-se numa freguesia central do
concelho de Lisboa e recebe populacdo proveniente de diversos contextos sociais,
econdémicos e familiares, encontrando-se, assim, turmas bastante heterogéneas. Tem
como visao educativa e principal objetivo base do seu projeto pedagogico Educar para a
inclusdo. A partir do mesmo, estabelece como principal missdo “mudar o paradigma da
aprendizagem e apostar no desenvolvimento de contextos significativos centrados na
aprendizagem dos alunos” (Projeto Educativo, 2018, p.7). Ademais, o agrupamento
apoia-se no documento do Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Martins
et al., 2017) e salienta alguns dos valores aqui referidos como orientadores pedagdgicos
e de préticas educativas, tais como a integridade, a exceléncia, a curiosidade, a cidadania
e a liberdade.

A prética desenvolveu-se com duas turmas do 5.° ano de escolaridade, nas
componentes curriculares de POR e de HGP, no entanto, as semanas de intervencgdo foram
direcionadas para uma turma sO, ao longo de seis semanas, em virtude de nos
constituirmos como um trio de estagio. Em ambas, as OC exerciam, também, fungdes de
direcdo de turma, pelo que se acompanhou, igualmente, algumas situacdes referentes a
mesma, como a articulagdo com encarregados de educacdo ou a resolugdo de alguns

conflitos intraturma.

2.2.1.2. Principios orientadores da agéo educativa
As duas turmas apresentam a mesma carga horaria das componentes curriculares

acompanhadas e beneficiam da mesma situacéo — a docente leciona ambas as disciplinas.
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No que se refere a POR, este ocupa 225 minutos do horario semanal, distribuidos por dois
blocos de 90 minutos e um de 45 minutos, enquanto HGP apresenta um bloco de 90
minutos e outro de 45, preenchendo 135 minutos do horéario (cf. Anexo G). Apesar de
lecionarem no mesmo ano de escolaridade e as mesmas componentes curriculares, as OC
revelam praticas pedagdgicas bastante dispares, o que proporcionou momentos de
observacao e de aprendizagem bastante ricos e diversificados.

Numa das turmas, a introducdo de novas aprendizagens surge de discussdes em
grande grupo, questionamentos ou troca de ideias, sendo assim possivel a identificacdo
de concecBes prévias por parte dos alunos. Aqui, 0s recursos mobilizados sao
diversificados, desde o manual escolar ou fichas de trabalho, até a utilizacdo das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) através de varias aplicaces e
ferramentas colaborativas. Outra pratica comum nesta turma é a realizacdo frequente de
atividades fora da sala de aula, com guibes ou laboratérios. O ambiente na turma e a
relacdo entre a docente e os alunos séo bastante positivos e propiciam um harmonioso
desenvolvimento das sessfes, ndo tendo sido evidente situacdes de comportamentos
disruptivos ou necessidade de intervencdo mais assertiva.

Na outra turma, 0s recursos e praticas pedagdgicas assentam em moldes de ensino
tradicional, cujas sequéncias de ensino se apoiam no manual escolar e em exercicios do
mesmo. Sao utilizadas, também, algumas fichas de trabalho, videos e grava¢des audio do
website Escola Virtual e o Google Slides. Aqui, e muito embora a relagdo entre a docente
e os alunos fosse, igualmente, harmoniosa e positiva, a postura docente era evidentemente
diferente e mais rigida, quando comparada com a da outra turma.

A avaliacdo é, essencialmente, de teor formativo, constituindo-se, numa das
turmas, por pequenas tarefas e projetos, momentos de avaliagdo de leitura, registo da

realizacéo dos trabalhos de casa ou submissédo de fichas de leitura.

2.2.1.3. Turmas

A primeira turma atras referida é constituida por doze rapazes e catorze raparigas,
perfazendo um total de 26 alunos, nas faixas etarias dos 10 aos 13 anos, contando com
apenas um caso de retengdo escolar. No que se refere ao contexto socioeconémico, a

maior parte dos alunos situa-se em contextos médios, cujos encarregados de educagdo
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apresentam, maioritariamente, formacao superior e secundéria. Apenas quatro elementos
beneficiam de escaldo ASE A ou B e sdo maioritariamente portugueses, com a excec¢ao
de dois alunos, de nacionalidade brasileira e venezuelana. S&o alunos interessados,
curiosos, criativos e bastante participativos, revelando poucas dificuldades, no geral, e
elevada motivacgdo para a aprendizagem e a realizacdo de tarefas. No que se refere aos
contetdos das componentes curriculares em questdo, os alunos demonstram elevado
interesse e conhecimento dos mesmos, revelando, também, grande capacidade de
questionamento e aplicacdo de conteudo. Devido a este interesse, envolvéncia e
participagdo, apresentam, por vezes, conversas paralelas e interrupcdes desnecessarias ao
desenrolar natural da sessao.

A outra turma conta com 23 alunos — treze rapazes e dez raparigas — com idades
entre os 10 e os 12 anos, existindo dois casos de retencdo escolar. A semelhanca da
primeira turma caracterizada, também aqui se encontram familias essencialmente de
classe social média, com habilitagdes ao nivel do ensino superior e secundario e de
nacionalidade portuguesa, com apenas dois alunos de nacionalidade ucraniana. Os alunos
sdo igualmente interessados, empenhados e participativos, revelando, no entanto, mais
comportamentos desviantes que a outra turma e algumas dificuldades na mobilizacao de
respostas criativas para a resolucdo de tarefas abertas e menos estereotipadas (cf. Anexo
H, Anexo I).

Ambas as turmas convergem numa fragilidade — demonstram uma elevada
dificuldade ao nivel da correta utilizacdo da lingua materna, registando-se desvios

frequentes na escrita e na oralidade.

2.2.2. Problematizacdo sumaria dos dados do contexto

2.2.2.1. Problemética e objetivos gerais

A fragilidade relacionada com os erros frequentes, a par das outras fragilidades e
das potencialidades também ja elencadas, levaram a definicdo de uma problemética
comum e respetivos OG. Esta visdo — o trabalho da fragilidade a partir da potencialidade
— € de extrema importancia e constitui-se como principal base do P1 elaborado para esta

valéncia. As duas turmas apresentaram, no entanto, durante o periodo de observacao,
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caracteristicas bastante distintas entre si, o que tornou desafiante a definicdo de uma
problemaética Gnica e comum (cf. Anexo J).

Assim sendo, estabeleceu-se como problematica A utilizacdo de estratégias de
aprendizagem ativa garante a participacdo dos alunos e o desenvolvimento de
competéncias nas areas de POR e HGP, cujos OG se constituiram (i) participar nos
processos de construcdo de conhecimento, quer ao nivel do Portugués, quer ao nivel da
Histdria e Geografia de Portugal e (ii) desenvolver a competéncia escrita, nomeadamente

ao nivel da ortografia.

2.2.2.2. Estratégias gerais de intervencao, atividades implementadas e processo de
avaliacdo

A partir dos objetivos atrés elencados e da problematica delineada, estabeleceu-se
como prioritarios a implementacéo e desenvolvimento de momentos, atividades e rotinas
de aprendizagem ativa, por nos associarmos ao pensamento de Lopes e Silva (2019) de
que este paradigma é o que mais e melhores aprendizagens propicia. Os autores explicam
que a aprendizagem ativa se verifica “quando 0s aprendentes assumem uma
responsabilidade crescente pela sua aprendizagem e quando os professores sao
facilitadores e ativadores de aprendizagem, em vez de conferencistas ou debitadores de
ideias” (Lopes & Silva, 2019, p.35). Ademais, o aluno, quando envolvido
verdadeiramente neste processo, realiza aprendizagens significativas, duradouras, que
consegue mobilizar e transferir para varios contextos de uso. Estas sdo proporcionadas
quando o aluno se identifica com as mesmas, tanto por interesse pessoal como por
conhecimento prévio de algum contetdo envolvido (Roldao, 2004).

Assim, as estratégias gerais de intervencdo foram a realizacdo de pequenos
projetos de caracter investigativo, a promoc¢éo de momentos de aprendizagem cooperativa
e de questionamento ativo, a mobilizagdo recorrente de concecdes prévias, a criagdo de
rotinas de sintese e sistematizacdo, a mobilizacdo das TIC e a dinamizagdo de rotinas de
leitura (cf. Anexo K).

Os conteudos a lecionar foram disponibilizados pelas orientadoras cooperantes e
seguem o estabelecido pelos departamentos de PT e HGP. Na primeira, abordou-se o

texto narrativo, o texto descritivo, a obra literaria A fada Oriana, de Sophia de Mello
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Breyner Anderson, as classes de palavras e os recursos expressivos. Em HGP, os
contetdos a lecionar foram a queda do império romano do Ocidente, os mugulmanos e a
formacéo do reino de Portugal.

A gestdo do tempo e do espaco ndo sofreu alteraces com o nosso plano de
intervengdo — a primeira, por motivos decorrentes da atual pandemia da Covid-19 e, a
segunda, por querermos dar continuidade a algumas das rotinas ja implementadas, como
a escrita de sumarios no inicio de cada sessao e o projeto 10 minutos a ler, no ambito do
qual os alunos leem o seu livro nos Gltimos dez minutos de cada sesséo.

No que se refere a avaliagdo, a mesma foi realizada de forma continua através da
observacao direta, da recolha de dados com recurso ao preenchimento de grelhas de
observacao e ao registo de notas de campo, da analise dos trabalhos realizados pelos
alunos, da realizacdo de pequenas fichas de auto e heteroavaliagdo. Optamos por priorizar
esta forma de avaliagao, pois, tal como defende Perrenoud (1998), “a avaliagao tradicional
€ uma amarra importante, que impede ou atrasa todo o tipo de outras mudancas. Solta-la
¢, portanto, abrir a porta a outras inovagdes” (p. 76). Nao obstante, e porque a institui¢éo
assim o exige, realizaram-se momentos finais de avaliacdo sumativa com a aplicacédo de
fichas de avaliacdo, sendo estas, numa turma, realizadas por n6s em parceria com a OC
e, na outra, apenas pela OC.

De modo a se poder verdadeiramente avaliar a implementacdo do PI, foram
definidos determinados indicadores para cada OG. A partir destes e da mobilizacdo dos
recursos de avaliacdo atras mencionados, constatou-se uma melhoria significativa ao
nivel da comunicacdo oral e da quantidade e qualidade das participagcdes dos alunos,
remetendo para o primeiro OG. No que se refere ao segundo objetivo, entendeu-se que
ndo teria sido um objetivo observavel de forma significativa, tendo em conta a duragéo
da intervencéo, apesar de ser notoria e evidente uma reducédo dos erros ortograficos e uma
melhoria na planificagdo textual que, concomitantemente, levou a um aumento da

qualidade dos textos produzidos pelos alunos.
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2.3. Analise critica da pratica pedagdgica ocorrida em ambos 0s

ciclos

Refletir sobre a pratica é fundamental tanto durante a fase de formacdo inicial,
como no decurso da carreira docente, pois a “pratica reflexiva envolve(...)o
reconhecimento de que os professores devem exercer, juntamente com outras pessoas,
um papel ativo na formulagdo dos propdsitos e finalidades de seu trabalho” (Zeichner,
2008, p.539), ou seja, a reflexdo na docéncia tem de assumir um caracter desencadeador
de mudanca, de ajustes na atitude pedagodgica, sempre na direcdo de melhorias na
realizacdo de aprendizagens por parte dos alunos. O caracter mutavel desta profissao, a
par da constante e necessaria adaptacdo as especificidades dos alunos com que nos
deparamos, assim o obriga. Nesta situacdo, reflete-se sobre préaticas distintas, uma de OC
ja formados, préticas de colegas em formacao e, na primeira pessoa, da prépria pratica —
a andlise critica, fundamentada e comparativa entre todos estes contextos desencadeia
importantes momentos de reflex&o e evolucao profissional.

Por outro lado, far-se-4 uma andlise critica e comparativa entre as duas
intervencdes desenvolvidas ao longo da PES Il, considerando os dois niveis educativos
em gue esta se desenvolveu, 0 1.° e 0 2.° CEB, dando-se principal destaque a promocéo
do desenvolvimento e respetivas competéncias esperadas dos alunos (i), aos métodos de

ensino (ii), a relacdo pedagdgica (iii) e aos processos de avaliagdo (iv).

2.3.1. Promocdo do desenvolvimento de competéncias pelos alunos

As préticas decorridas na PES Il foram realizadas em contextos semelhantes —
ambas sdo escolas publicas, agrupadas, no concelho de Lisboa. Contudo, existe uma
caracteristica diferenciadora que leva a reflexdo: o contexto socioecondémico. A escola na
qual se desenvolveu a pratica em 2.° CEB abrange uma populacdo heterogénea,
integrando alunos oriundos de diversas camadas socias, enquanto a do 1.° CEB recebe
uma populagédo-alvo de elevado nivel de escolaridade e estrato social e economico
médio/alto. Também ao nivel das competéncias, as turmas apresentam diferencgas
significativas e uma importante semelhanca que levou a identificacdo de pontos comuns

aquando da construcdo de ambos os PI.
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Pretendeu-se contribuir para a melhoria de determinadas fragilidades identificadas
e, em ambas as valéncias, predeterminou-se que uma abordagem ativa, que colocasse 0
aluno no centro do processo de ensino-aprendizagem, seria prioritaria. Com esta
estratégia, mobilizada nas duas intervengdes, pretendeu-se desenvolver competéncias nos
alunos ao nivel da participacdo, da autonomia, do empenho e da autorregulagdo. O
documento do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, homologado pelo
despacho n.°6478/2017 de 26 de julho, prevé o desenvolvimento de competéncias sociais,
cognitivas, emocionais, praticas, metacognitivas e fisicas e define competéncias como
“combinagdes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem uma
efetiva acdo humana em contextos diversificados” (Martins et al., 2017, p.9).

Desta forma, priorizou-se a continuidade do desenvolvimento do curriculo a partir
do trabalho ja implementado pelos OC, através de estratégias de ensino que permitissem
esta continuidade e que desenvolvessem as competéncias atrés elencadas, entre outras. A
adaptacdo das estratégias de ensino para o0 desenvolvimento de determinadas
competéncias foi a mais importante inovacgdo introduzida em ambas as intervencdes. Uma
estratégia de ensino ¢ “a concepgao[sic] finalizada e organizada da agdo de ensinar”
(Roldéo, 2009, p.30) e € neste sentido que mantivemos o trabalho desenvolvido pelos OC,
mas organizamos a préatica docente a partir de outras concecdes.

Outra questdo, na qual convergem ambos 0s contextos, € que se relaciona
intimamente com o estudo apresentado na segunda parte deste relatério, sdo os recorrentes
erros na escrita e na oralidade apresentados pelos dois grupos. Tendo em conta a
proximidade das faixas etarias — um grupo de 4.° ano e um de 5.° ano — considerou-se que
ambos apresentam ainda uma elevada ocorréncia de erros, ndo expectavel nos anos de
escolaridade em questéo.

Esta elevada ocorréncia de erros € frequente, alias, em todas as faixas etéarias,
dentro e fora da escolaridade obrigatdria. Segundo Costa (2008), estes relacionam-se
intimamente com a elevada lacuna que existe no conhecimento explicito da lingua e com
a falta de habitos de reflexdo linguistica. Por outras palavras, a maior parte dos erros
predominantes advém do desconhecimento das regras que estruturam a lingua e da néo

mobilizagdo das mesmas na sua utilizagdo.
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Sobre a primeira situagdo, considerou-se que as turmas desenvolveram de forma
significativa estas competéncias, sendo evidente uma evolucgdo positiva na participacgao e
postura dentro da sala de aula. Ja no que se refere a segunda situacéo, concluiu-se que se
atingiu alguns niveis de melhoria, mas que seria um objetivo observavel num maior

espacgo de tempo, com mais atividades e trajetos dedicados ao mesmo.

2.3.2. Métodos de ensino

Um modelo pedagodgico ¢ “um sistema educacional compreensivo que se
caracteriza por combinar a teoria ¢ a pratica” (Oliveira-Formosinho, 2003, p.6) que
envolve as aprendizagens que decorrem da formacdo inicial e continua e também
principios pedagogicos que o docente assume. Ambos os OC apresentam modelos de
ensino-aprendizagem semelhantes — apesar de se adotar uma postura algo expositiva e
tradicional, nomeadamente no recurso frequente ao manual, a fichas de trabalho e a
exposicdo oral de conteldos, ambos coincidem, também, no equilibrio entre estas
estratégias e outras, ativas e indutivas. Sdo frequentes 0s momentos de questionamento,
de debate, de realizacdo de projetos de investigacdo ou de trabalho colaborativo.

Por se identificar estas Ultimas estratégias como essenciais para 0
desenvolvimento das competéncias preconizadas em ambos os PI, deu-se continuidade a
maioria das rotinas ja implementadas em sala de aula e mobilizaram-se estratégias de
aprendizagem ativa para a intervencdo, de modo a promover a constru¢do de
aprendizagens duradouras e significativas, que desenvolvessem, simultaneamente,
competéncias paralelas. Estas colocam o aluno no centro do processo de ensino-
aprendizagem, promovendo o seu envolvimento dindmico no mesmo, facilitando a
manipulagdo do conhecimento em si, para que dele se aproprie (Lopes & Silva, 2019).

Houve, também, lugar a momentos expositivos, mas optou-se por reduzir o
recurso ao manual e a fichas de trabalho, substituindo-os, a titulo de exemplo, por
atividades com o apoio das TIC. Implementou-se, também, o0 recurso a jogos para a
sistematizacdo de contetdos, por se considerar que a gamificacéo (do inglés gamification)
assume um papel cada vez mais importante no ensino atual. Esta forma de inovagéo

pedagdgica tem vindo a ganhar expressao e consiste na mobilizagdo de determinadas

17



caracteristicas classicas de jogos ou videojogos na sala de aula, como 0s prémios,
recompensas ou a conquista de desafios (Mourato & Piteira, 2019).

Assim sendo, pode-se determinar que ndo se utilizou um Unico modelo
pedagdgico — ao invés, mobilizaram-se estratégias de diversos modelos. Da mesma
forma, também a postura docente ndo foi uma postura nem completamente autoritéria,
nem absolutamente permissiva - pretendeu-se um equilibrio na relagdo com os alunos,
mantendo a natural lideranca docente, mas criando momentos de dialogo natural e de

intervencdo positiva por parte dos alunos.

2.3.3. Relacdo pedagogica

Como ja referido, deu-se primazia a manutencdo de uma boa relacdo professor-
aluno, situacdo, alias, facilitada pela ja boa relacdo existente. No entanto, é de referir que
a relacdo pedagogica verificada no 1.° CEB é muito mais rica e proxima do que a
verificada no 2.° CEB, provavelmente justificada pela monodocéncia caracteristica da
primeira valéncia — aqui, a relacdo é de elevada qualidade, sendo veiculo para um
ambiente harmonioso na sala de aula. Existem momentos de dialogo fora da componente
letiva, nos quais os alunos tém a iniciativa de partilhar questoes pessoais, fazer perguntas
ou, simplesmente, de conversar com o docente, 0 qual assume uma postura reciproca,
desenvolvendo, assim, esta relacdo. No 2.° CEB, ainda que a relacdo seja igualmente
positiva e harmoniosa, ndo &, de facto, tdo proxima.

A relacdo estabelecida entre o professor e os seus alunos €, alids, fator
determinante no desempenho dos alunos e na consequente aquisi¢do de aprendizagens,
como avancam Cadima et al. (2011). Os autores explicam gue nas salas de aula onde os
professores estimulam e promovem conversas frequentes entre adulto e crianga
desenvolvem-se mais e melhores aprendizagens. Apontam, ainda, diversos estudos
recentes que corroboram esta situagdo e “salientam a importancia da conjugacdo de
elementos sociais e emocionais, como a presenca de um clima emocional positivo e
responsivo, com elementos relativos a instrucdo e a organizacdo e gestdo da
aprendizagem” (Cadima et al., 2011, p. 13).

Ao nivel do comportamento, nenhuma das turmas assume comportamentos

desviantes extremos ou graves, pelo que existiu escassa necessidade de recorrer a atitudes

18



mais rigidas, sendo suficiente algumas intervengdes neste sentido. Deu-se primazia a
escuta ativa dos alunos, por se identificar frequentemente, noutros contextos, uma
escassez da mesma por parte de alguns docentes e, por tal, priorizou-se esta situacao,
ouvindo-os e canalizando os seus comentarios e questdes de forma construtiva e

potencializadora de aprendizagens.

2.3.4. Processos de avaliacao

A avaliacdo formativa constituiu-se como a principal forma de avaliacdo em
ambas as turmas, nas quais se constatou que a também critérios relacionados com
competéncias e com atitudes. A avaliacdo sumativa, no 1.° CEB, é prevista e
implementada ao nivel do grupo do 4.°ano do agrupamento, ja no 2.° CEB, a Unica diretriz
por parte dos departamentos de POR e HGP era a obrigatoriedade de uma ficha de
avaliacdo sumativa por cada periodo escolar.

Avaliar é um dos processos inerentes ao ensino e a componente formativa da
mesma é extremamente importante, por permitir recolher informaces relevantes sobre
“o estado dos alunos no sentido de os ajudar a gerir o processo de ensino/aprendizagem”
(Pinto, 2002, p.61). Deu-se, assim, continuidade & avaliacdo formativa através da
observacao direta e do registo de determinados dados a partir de grelhas de observacéo e
de registo, da analise das tarefas realizadas pelos alunos e da realizacdo de fichas de auto
e heteroavaliacao.

Pela importancia de se avaliar para se proceder a ajustes necessarios, também os
processos de avaliagdo dos Pl se constituiram como fundamentais para compreender a
eficacia dos mesmos. Considera-se que, em ambas as intervencgdes, e, alids, como ja
referido, se cumpriu com o principal objetivo — o de desenvolver determinadas
competéncias nos alunos. Relativamente a questao dos erros na escrita e na oralidade, nos
dois grupos sucedeu a mesma situacdo — houve lugar a uma significativa melhoria, mas
constatou-se que seria necessario um maior periodo de tempo para se realmente
considerar 0 objetivo como bem-sucedido. N&o obstante, evidenciaram-se processos de
consciéncia metalinguistica e capacidade de reflexdo sobre a lingua, identificados por
comentarios dos alunos em situagdes de autocorrecdo de erros ou mesmo, na oralidade,

corrigindo-se uns aos outros, identificando o porqué da correcéo.
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3.ESTUDO EMPIRICO



3.1. Apresentac¢do do estudo

A gramatica é parte integrante do curriculo das escolas portuguesas desde a
formalizagdo da educagdo, no entanto, tem sido considerada uma area problematica,
assumindo frequentemente um papel menor quando comparado com a leitura e a escrita.
Apesar das mudangas no curriculo ao longo do ultimo século, esta desvalorizacéo
manteve-se e é, ainda, atual. Esta questdo sustenta-se em varios fatores: (i) pouca
importancia atribuida a gramatica; (ii) variacdo frequente da terminologia oficial; (iii)
falta de integragdo da gramatica com outros dominios; (iv) rotinas expositivas e dedutivas
no seu ensino; (V) insucesso dos alunos no ambito da gramatica (Costa, 2007a).

Ao longo das duas intervencdes decorridas na PES Il, delinearam-se PI (cf. Anexo
D, Anexo E, Anexo J, Anexo K) para ambas, com base nas fragilidades e potencialidades
detetadas nos periodos de observacdo iniciais. Foram identificadas, em ambos os
contextos, fragilidades ao nivel da escrita, nomeadamente uma elevada incidéncia de
desvios linguisticos. Estes desvios sugerem um desconhecimento gramatical, relacionado
com a falta de conhecimento cientifico sobre as regras que estruturam a lingua ou com
dificuldades ao nivel da competéncia metalinguistica, nomeadamente na reflexdo sobre a
lingua e na mobilizacdo de competéncias gramaticais para outras competéncias.

A ocorréncia frequente de erros de escrita e de pontuacéo é, alias, bastante comum
e identificavel ndo sé em idade escolar, como em individuos adultos. De acordo com
Costa (2008), esta questdo surge, precisamente, pelo conhecimento gramatical aquém do
expectavel e por uma fraca ou mesmo ausente rotina de reflexdo (meta)linguistica.

Também Rodrigues e Duarte (2008), no ambito de uma monitorizacdo das
dificuldades dos alunos nas diversas competéncias da lingua portuguesa, assinalam, no
dominio da gramatica, dificuldades ao nivel da transferéncia do conhecimento explicito
para 0os outros dominios linguisticos, dificuldades de natureza sintatica, semantica,
ortogréfica e de pontuacéo e, finalmente, dificuldades na mobilizacdo de conhecimento
metalinguistico (adaptado de Rodrigues & Duarte, 2008).

Tendo isto em conta, realizou-se uma anélise inicial (cf. Anexo L) na intervengéo
no 1.° CEB que fez surgir dados relevantes neste &mbito. Os erros ao nivel da escrita
eram, uma vez mais, frequentes, e conseguiu-se identificar determinadas predominancias

ou tendéncias na tipologia destes desvios. Desta forma, pelo interesse pessoal,
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profissional e académico, e pela pertinéncia do tema, optou-se por se centrar o estudo
empirico no mesmo, em contexto de 1.° CEB, assumindo como objeto de estudo a grafia
das formas verbais pronominalizadas com pronome reflexivo -se (come-se) e das formas
verbais no pretérito imperfeito do conjuntivo (comesse), pela ocorréncia frequente de
desvios nestas nas produgdes escritas analisadas.

Ademais, 0 presente estudo esta integrado no projeto de investigacdo Abordagem
Indutiva e Reflexiva da Gramatica: Percursos de Investigacdo, Formagao e Intervencao
(G-LAB)?, coordenado pela professora Patricia Ferreira, cuja equipa de investigagdo conta
com diversas docentes e investigadoras da ESELX. Conta, também, com docentes e
investigadoras de outras instituicbes de ensino superior e de estudantes de mestrado
também de varias instituicbes. Este projeto assume, como principal objetivo, concorrer
para alteracfes ao nivel do ensino da gramética, nomeadamente atraves da adocdo de
préaticas indutivas e reflexivas de construgdo de conhecimento gramatical. Pretende
caracterizar as concegdes de professores do 1.° e 2.° CEB sobre o ensino deste dominio e
cruzar estas mesmas conce¢fes com as suas praticas profissionais, promover formacéo
nesta area, construindo e disponibilizando recursos que contribuam para o paradigma
atras descrito. Esta abordagem ao ensino da gramatica ndo é, alias, novidade, e baseia-se
num rico panorama tedrico que sera apresentado adiante, neste documento.

Surgem, assim, duas questdes de investigacdo que sustentam o presente estudo:
(i) Como os alunos escrevem as formas verbais pronominalizadas com pronome reflexivo
-se (come-se) e as formas verbais no pretérito imperfeito do conjuntivo (comesse)? e (ii)
De que forma a mobiliza¢do de percursos reflexivos e indutivos potencia a proficiéncia
na escrita destas formas?

Com base nestas questbes, desenvolveu-se um estudo subordinando ao tema
Ensino Reflexivo da Gramatica no 1.° CEB, veiculado pela problematica ja descrita,
tendo-se definido determinados OG para 0 mesmo, nomeadamente: (i) Caracterizar a
grafia das formas verbais com e sem pronominalizacdo (gosta-se/gostasse); (ii) Aferir o
nivel de mobilizacdo do conhecimento gramatical construido para situagfes escritas; e

(iii) Compreender de que forma a utilizagdo de percursos reflexivos e indutivos influencia

! Projeto financiado pelo PI&CA2021, do Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais do Instituto
Politécnico de Lisboa.
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a proficiéncia escrita dos alunos. Estes OG constituem-se como a base sobre a qual se
delineou o plano de agéo da investigacéo.

Em suma, o presente estudo surge a partir de uma fragilidade identificada nos
momentos de observacdo inicial da PES Il e sobre a qual se desenvolveu parte do Pl da
intervencdo do 1.° CEB. Pretende, essencialmente, compreender a grafia das formas
verbais referidas, sendo estas fonte de um desvio linguistico comum, e mobilizar
percursos reflexivos e indutivos, no @mbito do ensino da gramatica, de modo a aumentar

a proficiéncia escrita destas mesmas formas.

3.2. Fundamentacéo tedrica

Neste capitulo abordaremos as bases tedricas que sustentam o presente estudo e
que assentam, naturalmente, na definicdo do conceito de gramatica e no papel que a
mesma tem desempenhado nos diversos documentos orientadores do ensino, em Portugal.
Sdo, ainda, apresentadas as razdes pelas quais a gramatica se constitui como uma
importante parte do curriculo da lingua materna, quais as suas implicagdes para o0 dominio
e proficiéncia da mesma e que posicdo assumem professores e alunos perante esta
competéncia.

De seguida, e defendendo um ensino reflexivo e indutivo da gramatica, elaborar-
se-a sobre as bases tedricas que sustentam este paradigma, nomeadamente as teorias de
Piaget e Vygotsky, a definigdo de meaninful learnings de Ausubel e Novak e a teoria
inatista de Chomsky. Ser&o, ainda, apresentados alguns estudos e literatura que sustentam
a relevancia, pertinéncia e atualidade do tema. Finalmente, descrever-se-a o0 recurso
laboratério gramatical, ferramenta que se constitui, neste estudo, como técnica de
recolha de dados e recurso pedagogico, e o caso concreto do desvio linguistico -se/sse,

sobre o qual se desenvolve a investigagéo.

3.2.1. O que é a gramatica?

Na india antiga, o sanscrito era uma lingua considerada sagrada, pelo que no se
admitiam quaisquer alteracfes a sua pronuncia e utilizacdo. Esta crenca levou a
necessidade de se registar o conjunto de regras pelas quais a lingua se regia, para que se

mantivesse a pureza e a perfeicdo da mesma. Surgiu, assim, a primeira descri¢do de uma
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lingua — a primeira gramética (Mateus & Villalva, 2006). Podemos afirmar que até ao
inicio do século XX a gramatica assumiu este valor normativo, em oposicao ao caracter
descritivo que comeca a predominar a partir deste momento. Sobre isto, Duarte (2000)
explica que a perspetiva normativa da gramatica se relaciona a necessidade de
“regulamentar o comportamento linguistico dos falantes e permitir-lhes aceder a
compreensdo de textos literarios” (p. 41). E, portanto, encarada como um instrumento que
enuncia a correta estrutura de uma lingua, renunciando a mudanca linguistica e
valorizando a escrita em detrimento do oral. E esta concecéo de gramatica que fortemente
regulamentara o ensino da lingua materna nesta época e até ao século XX.

Sobre a perspetiva descritiva da gramatica, esta surge pela identificacdo de
fragilidades na visdo normativa da mesma, nomeadamente 0 ndo reconhecimento da
evolucdo linguistica e a omissdo quase total da lingua falada. No inicio do século XX, a
partir do trabalho de Saussure, observamos o aparecimento de graméticas descritivas que
admitem, agora, variacfes diacronicas, diaféasicas, diatdpicas e diastraticas da lingua e
nivelam a importancia dada a lingua escrita e a lingua falada, valorizando esta Ultima
como uso primario da lingua (Duarte, 2000).

Uma pesquisa répida na Infopédia (Porto Editora) devolve-nos varias ace¢des do
conceito gramatica, das quais salientamos uma — conhecimento adquirido e inconsciente
dos principios e regras de uma lingua, que permite produzir e compreender enunciados.
Esta acecdo do termo refere-se, alids, ao conhecimento gramatical implicito ou intuitivo,
base fundamental da teoria de Chomsky, que se constitui como pilar deste novo
paradigma de ensino e aprendizagem da gramatica, e a qual retomaremos neste
documento.

Deste modo, o conceito de gramatica significa simultaneamente o conhecimento
linguistico dos falantes e a descri¢do desse conhecimento pelos linguistas. Salientamos
esta dupla significacdo da palavra gramatica que se reporta simultaneamente ao
conhecimento da lingua, nos seus varios niveis, desde o conhecimento implicito até ao

conhecimento explicito, e ao seu registo fisico na forma de manual ou livro.
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3.2.2. A gramética no curriculo portugués — diacronia e sincronia.

Os documentos reguladores do ensino — o curriculo, sob a forma de programas,
orientagdes curriculares ou aprendizagens essenciais — estabelecem aquilo que devera ser
abordado, ao mesmo tempo que, frequentemente, determinam linhas metodoldgicas
orientadoras, abordam questGes avaliativas ou sugerem atividades. O caso particular da
gramatica, sob as diversas designacdes que conheceu nestes documentos, ndo é excecdo
e, ainda que se reconheca a sua importancia no ensino e desenvolvimento da lingua
materna, a verdade é que nem sempre o curriculo foi coerente na sua abordagem, como
veremos de seguida.

Em meados do século XVIII, apds o grande terramoto de Lisboa, inicia-se a
primeira grande reforma educacional em Portugal, cujo principal objetivo era, a partir da
laicizacdo da escola, ensinar a populacao a ler, escrever e contar. Aqui a gramatica surge
como a verdadeira via para a perfeicdo linguistica, remetendo para a ja referida ideia da
gramatica como instrumento regulador da lingua. Vai ser este o papel da gramatica no
ensino, embora com algumas nuances, até a republica, no inicio do século XX (Amado,
2012; Pinto, 2004, citado por Ferreira, 2018).

Durante o periodo de governo ditatorial, as diversas alteracdes ao programa e as
metodologias a utilizar refletiram, de certa forma, os valores de entdo, de promogéo da
patria e da historia nacional, e da valorizacdo da lingua enquanto simbolo da nagcdo. Em
resumo, as alteracdes relativamente a gramatica, em particular, e ao Portugués, no geral,
neste periodo, podem ser elencadas da seguinte forma (adaptado de Duarte, 2008a):

e 1921 (Ensino Primario Geral) — Enfase na escrita e na leitura; contetdos de
gramatica surgem no 3.° ano apenas, privilegiando-se a memoriza¢do dos mesmos;

e 1936 (Reforma dos programas do Ensino Liceal) — Preconiza-se o estudo da
lingua e o conhecimento da histdria da patria, a partir da leitura e analise de textos. No
liceu, surge o Latim, cujo estudo servira de base gramatical para a compreensao da lingua;

e 1948 (Ensino Liceal) — Aumento significativo dos conteldos gramaticais no
2.°e no 6.° ano de escolaridade. A leitura mantém o lugar central no trabalho letivo;

e 1960 (Programas do Ensino Priméario) — Aumentam de forma significativa os

contetdos gramaticais no ensino primario e, sobre a metodologia de ensino dos mesmos,
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refere-se que: “o ensino da gramatica nunca partira de defini¢des e nenhuma definigao a
que a experiéncia venha a conduzir serd dada como férmula invariavel” (p. 11);

e 1967 — E homologada a Nomenclatura Gramatical Portuguesa (NGP).

Com a revolucdo de 1974 e a instituicdo da democracia, também os documentos
orientadores curriculares passam a promover o desenvolvimento de competéncias como
0 pensamento critico, a criatividade e a promog¢do do pensamento individual. No
programa de 1978, a disciplina de Lingua Portuguesa conta com quatro dominios:
linguagem oral, leitura, escrita e trabalho sobre o texto, encontrando, dentro de cada um
deles, subdominios especificos com comportamentos associados. Em 1979, uma nota
introdutoéria esclarece que o objetivo do Portugués, enquanto lingua materna, é “o
desenvolvimento da competéncia comunicativa” (Duarte, 2008a, p.12) — aqui, pela
primeira vez, observa-se o reconhecimento da lingua como, simultaneamente, objetivo e
veiculo de aprendizagens, no entanto, é ébvia a desvalorizacdo da gramatica enquanto
competéncia da lingua portuguesa. Regressa-se também a utilizacdo da NGP como norma
e base para o ensino (Duarte, 2008a).

O programa de Lingua Portuguesa de 1980 reforca o paradigma do ensino
reflexivo da gramatica ja levantado em documentos anteriores. Aqui, sob a designacéo de
Funcionamento da Lingua, emite-se uma orientacdo clara sobre a abordagem a este tema:
dever-se-a “se afast[ar] visivelmente de uma gramatica feita de definigcdes e aplicacdes
de regras de funcionamento memorizadas.” (Duarte, 2008a, p. 15). A gramatica volta a
ter lugar de destaque e a abordagem descritiva e indutiva é valorizada.

As orientacbes curriculares, de 1991, apresentam o programa de Portugués
dividido em trés blocos — Comunicacéo oral, Comunicacao escrita e Funcionamento da
lingua, analise e reflexdo. Este ultimo apenas contemplando contetudos para o 3.°e 0 4.°
anos de escolaridade e especificando que os alunos deverdo descobrir determinadas
regularidades da lingua, sem a necessidade de memorizar a nomenclatura formal. Apesar
de adiar o ensino formal da gramatica para o 3.° ano de escolaridade, é evidente uma
valorizagéo da aprendizagem por descoberta. De acrescentar, ainda, que um dos objetivos
gerais deste programa ¢ “descobrir aspectos[sic] fundamentais da estrutura e do
funcionamento da Lingua, a partir de situagdes de uso” (Ministério da Educacdo, 2004,

p. 138). No entanto, a operacionalizagcdo da construcdo de conhecimento
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(meta)linguistico apenas enraizado no conhecimento intuitivo dos falantes deixa de fora
estruturas linguisticas importantes e sobre as quais as criangas dificilmente terdo
conhecimento implicito. Por outro lado, a desvalorizacéo da terminologia metalinguistica
conduziu a problemas de rigor. Deste modo, a valorizacdo da gramatica ndo se pode
afirmar plena, essencialmente pela falta de rigor, abrangéncia e sistematicidade atribuida
ao processo de ensino-aprendizagem desta competéncia.

Em 2001, é emitido o documento Curriculo Nacional do Ensino Basico (CNEB)
— Competéncias Essenciais, que acrescenta metas ao final de cada ciclo de ensino. Sobre
a Lingua Portuguesa, estabelece cinco competéncias essenciais: a Compreensao do oral,
a Expressdo oral, a Leitura, a Expresséo escrita e o Conhecimento Explicito da Lingua
(CEL), esta ultima referindo-se ao desenvolvimento de “(...) um conhecimento reflexivo,
objectivolsic] e sistematizado da estrutura e do uso do Portugués padrao” (Ministério da
Educacéo, 2001, p. 37). Este constitui um marco relevante na valorizagdo da gramatica
ou do conhecimento explicito da lingua, na medida em que é colocada lado a lado, em pé
de igualdade, com as restantes competéncias linguisticas nucleares.

Em 2008 é publicado o Dicionario Terminoldgico, que “fixa os termos a utilizar
na descri¢do e andlise de diferentes aspectos[sic] do conhecimento explicito da lingua”
(Reis, 2009, p.4), substituindo a NGP e, no ano seguinte, o Programa de Portugués do
Ensino Basico estabelece descritores de desempenho e assume as cinco competéncias do
CNEB como base curricular. O CEL ganha profundidade: pela discriminacdo dos seus
contetdos em diversos planos, o que orienta o docente numa abordagem abrangente e
sistematica do ensino da gramatica e pela clara defesa do papel da reflexdo linguistica
como construtora de conhecimentos — aponta como lacuna a falta da mesma nas praticas
pedagdgicas e defende a importancia do erro, da reflexdo sobre 0 mesmo e da
identificacdo das regras e regularidades que levam a sua correcéo (Reis, 2009).

O programa de portugués de 2012 define como objetivo “construir um progressivo
dominio do funcionamento da lingua, na oralidade e na escrita, através da capacidade de
reflexdo sobre as suas regularidades, de modo a ganhar autonomia no uso dos c6digos na
mesma” (Buescu et al., 2015, p.6), no entanto, esta ideia ndo transparece ao longo do
documento. Assumem-se, agora, quatro dominios: a Oralidade, a Leitura e Escrita, a

Educacdo literaria e a Gramatica, cujos contetdos sdo associados as Metas Curriculares
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de Portugués no Ensino Bésico, que, embora proponham objetivos e descritores de
desempenho, voltam a limitar a Gramatica, reduzindo-a a poucos e breves descritores,
centrados em planos linguisticos reduzidos e sem qualquer referéncia a esta reflexéo sobre
a lingua (Buescu et al., 2015).

As Aprendizagens Essenciais de Portugués — documento curricular em vigor —
referem, no que concerne a Gramaética, que se pretende desenvolver e consolidar a
capacidade de relexédo e de dominio das regras que sustentam a lingua, todavia, e apesar
do documento fazer referéncia a determinadas estratégias, pouco se identifica relacionado
com o ensino reflexivo ou com o desenvolvimento da capacidade metalinguistica
(Ministério da Educacdo, 2018). Este documento articula-se com o documento do Perfil
do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Martins et al, 2017) e fa-lo apresentando
conhecimentos, capacidades e atitudes a desenvolver nos alunos, a partir do conceito de
“emagrecimento curricular”, definido pela “substituicdo de acumulac¢do enciclopedista
enumerativa pelo aprofundamento da complexidade do conhecimento que se elege como
essencial” (Roldao et al., 2017, p.8).

Sobre este Gltimo documento, importa referirmos trés das areas de competéncia
que se relacionam com a reflexdo linguistica —a area de competéncia Linguagem e Textos,
a de Raciocinio e Resolucdo de problemas e a do Pensamento critico e Pensamento
criativo. Sobre estas, o documento refere, respetivamente, que os alunos deverdo
desenvolver competéncias que permitam: “utilizar de modo proficiente diferentes
linguagens e simbolos associados as Linguas” (p.21); “encontrar respostas para uma nova
situacdo, mobilizando o raciocinio com vista a tomada de decisdo, a construcédo e uso de
estratégias (p.23).”; e que permitam ‘“gerar e aplicar novas ideias em contextos
especificos.” (p.24) (Martins et al., 2017).

Esta questdo da aprendizagem por reflexdo e descoberta, no que se refere a
gramatica, tem alguma presenca em alguns dos nossos programas, embora, como se
pretende ilustrar, nem sempre tenha sido claro ou facilitado o seu processo. Este
paradigma “pressupde o reconhecimento do papel decisivo dos alunos na construgao das
suas proprias aprendizagens, atribuindo uma grande importancia a criacdo de contextos

de aprendizagem por reflexdo e descoberta” (Ferreira, 2014, p.142) e ¢ suportado por
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estudos e investigacdes, desde 1746, por Verney, até aos dias atuais, como veremos
adiante.

Ademais, esta pratica indutiva e reflexiva relaciona-se intimamente com o
conceito de aprendizagem ativa, que, no caso da gramatica, potencializara uma maior e
melhor compreensdo da estrutura da lingua, permitindo ao aluno a sua proficiente
utilizacdo. Esta proficiéncia da lingua, absolutamente necessaria para a vida em sociedade
e para enfrentar os desafios cada vez mais exigentes que a mesma o obriga, COmo nos
propGe Duarte (2001), devera ser desenvolvida ao longo da escolaridade obrigatoria e
mobiliza o dominio da compreensao e expressdo oral, da escrita, da leitura, da estrutura

da lingua e, finalmente, da competéncia metalinguistica.

3.2.3. Estudar gramatica — porqué e como?

Afinal, porque ensinamos gramatica nas escolas? Qual o objetivo da mesma nos
curriculos, quando esta é fonte de frequente frustracdo por parte de alunos e professores,
que Ihe atribuem, muitas vezes, papeis de indiferenca ou mesmo de inutilidade?

Efetivamente, a gramatica faz parte do curriculo do Portugués desde sempre,
muito embora tenha apresentado diversas nomenclaturas e abordagens ao longo dos
tempos. Apesar disto, como nos refere Costa (2007a), “a gramatica nao tem sido ensinada
(...) [e] ndo tem havido um investimento suficiente no ensino da gramatica” (p.149). Ora
0 que 0 autor nos reporta, em suma, é que nao sé o ensino da gramatica tem sido relegado
para segundo plano em detrimento do desenvolvimento de competéncias relacionadas
com a leitura e a escrita, como, por outro lado, as praticas associadas ao mesmo nado sao
de qualidade.

A investigacdo aponta a formacdo de professores, a importancia atribuida a
gramatica nos momentos de avaliacdo e a acentuada variacdo na terminologia utilizada
como importantes fatores para este fenomeno da reduzida qualidade do ensino da
gramatica. Ademais, acrescenta duas outras questfes: o facto de a gramatica ainda se
associar a praticas expositivas e dedutivas e a falta de integracdo dos conteudos
gramaticais no panorama global da lingua (Costa, 2007a).

Em 2008, Costa aborda esta questdo da utilidade do ensino da gramaética,

empregando-lhe um tom satirico no seu artigo Estudar gramatica: (des)interesse e
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(in)utilidade. Aqui, o autor defende que o ensino da gramaética, tantas vezes questionado
e apelidado de desinteressante e inutil, € tdo importante quanto estudar o corpo humano
—afinal, é a utilizacdo da linguagem que nos distingue dos demais seres vivos. Explicita,
ainda, um fator determinante para a sua importancia: o conhecimento gramatical tem
relacdo e impacto profundo nas outras competéncias da lingua.

Todavia, a atitude dos professores ndo tem coadunado com esta importancia, ou
pelo menos assim o revelam alguns dados. Em 2008, um estudo coordenado por Duarte
revelou que o CEL é a competéncia a qual os professores inquiridos menor importancia
atribuem (figura 1), sendo evidente um equilibrio entre as competéncias oral, leitora e
escrita, que alcancam o muito importante em perto de 90% dos inquiridos, enquanto o

conhecimento explicito da lingua apenas o faz em cerca de 50% dos mesmos.

Figura 1l
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Nota. Retirado de Duarte (2008b).

Um outro estudo revela-nos as mesmas concluses - 0s docentes centram-se numa
exploracdo da Gramatica essencialmente desarticulada e pouco estruturada. Muito
embora a investigagédo e os documentos orientadores da altura preconizasse o ensino da
gramatica a partir de um paradigma indutivo e reflexivo, as praticas continuam
relacionadas com a tradicional exposi¢do de conteidos, nas quais se explicam regras e 0
aluno sistematiza-as em forma de exercicios de aplicacao e repeti¢do. Este estudo admite,
também, que as proprias experiéncias vivenciadas pelos professores no seu percurso
escolar e academico influenciam as suas préaticas de ensino, sendo o caracter expositivo e

dedutivo o mais referenciado pelos docentes como experiéncia pessoal (Ferreira, 2012).

30



Estes resultados assinalam um perigoso indicio da atitude dos professores face a
gramética e urge, entdo, uma mudanca paradigmatica ja h& muito prevista pela
investigacdo. Sera necessario mudar nao sé praticas de formacdo de professores, como
atuar diretamente naqueles que ja exercem a profissdo. Para além disto, também os alunos
denotam, desde muito cedo, um desgosto generalizado pela gramética, apontando duas
razGes para 0 mesmo — é um contetdo de elevada dificuldade e cuja funcéo e aplicagdo
ndo é clara, pelo menos da forma como esta a ser ensinada (Sebastido & Menéndez, 2009).

Ainda em relacdo aos alunos e a sua perspetiva em relacdo ao CEL, um estudo de
2007 refere que, de acordo com o PISA, os alunos portugueses estdo colocados muito
abaixo da média no que refere ao desempenho médio em literacia de leitura. Reporta aos
resultados obtidos nas provas de aferi¢do entre 2004 e 2006, os quais denunciam o CEL
como a competéncia na qual os alunos obtiveram piores resultados nos anos finais dos
trés ciclos do ensino basico (4.°, 6.° e 9.° ano) (Ucha, 2007).

De referir, também, um estudo de Rodrigues (2019), que incide sobre o
conhecimento gramatical a saida da escolaridade obrigatoria. No mesmo, a autora faz
uma analise ao desempenho dos alunos no dominio da gramaética e confirma os resultados
obtidos em estudos semelhantes, prévios a este — ha uma “necessidade imperiosa de
reforcar a investigacéo e a producdo de materiais orientadores no campo da didatica da
gramatica” (p.62), comprovada ndo sO pelas dificuldades apresentadas, como também
pela forma como os itens de avaliacdo do conhecimento gramatical sdo expostos.

H4, ainda e cada vez mais, uma grande incidéncia de erros de escrita e de
pontuacdo, em todas as faixas etérias, os quais, segundo Costa (2008), se relacionam com
a clara falta de habitos de reflexdo linguistica e com o desconhecimento gramatical. Se,
por um lado, a capacidade de compreender e refletir sobre a lingua nos proporciona a
tomada de decisOes acertadas sobre a mesma, por outro lado, existe a necessidade de
conhecer determinadas estruturas para que se possa refletir sobre as mesmas — esta
capacidade metalinguistica permite refletir a partir de conhecimento ja adquirido, o qual,
por sua vez, gera novos momentos de reflexéo.

Sendo assim, importa realizar uma abordagem aos conteudos gramaticais —
portanto, as regras e regularidades que estruturam a lingua materna — através de praticas

reflexivas e baseadas no facto de que a crianca j& possui conhecimentos de gramatica
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quando entra no 1.° CEB e através de praticas reflexivas, como, aliés, nos refere a teoria
inatista de Chomsky, que serd aprofundada no capitulo seguinte. Este conhecimento
linguistico implicito, intuitivo e inconsciente tem de se assumir como ponto de partida
para a compreensdo da maioria das estruturas formais, recusando as praticas de exposicao
de conteddos que, muito embora possam ser direcionadas para momentos de
sistematizagéo, ndo deverdo, nunca, constituir-se como o centro da aprendizagem formal
(Sebastido & Meléndez, 2009; Costa, 2007a; Costa, 2007b: Duarte, 2008c). Em suma, o
ensino da gramatica devera assentar numa perspetiva de que , na maioria das situacoes,
ndo se estd, de facto, a ensinar nada de novo — esté-se, sim, a promover habitos reflexivos
sobre conhecimento que eles j& possuem (Sousa & Cardoso, 2005).

Esta ideia ndo é atual. Em 1746, na publicacdo do Verdadeiro Método de Estudar,
Luis Anténio Verney expde sobre o ensino da gramatica. Aqui, refere que “todos
aprendem a sua lingua no bergo; mas, se acaso se contentam com essa noticia, nunca
falardo como homens doutos.” (citado por Amado, 2012, p.310). Levanta, ainda, outra
questdo relevante — de que a reflexdo sobre as regularidades da lingua leva a sua
compreensdo de forma muito mais eficaz do que a simples exposicdo de regras: “se, sem
tantas regras, mas com mui simples explicacdes, fizessem com que 0s principiantes
reflectissem[sic] (...) abririam os olhos por uma vez, ¢ entenderiam as coisas bem, e se

facilitaria a percepcdo[sic] das linguas todas” (Amado, 2012, p. 310).

3.2.4. Ensino reflexivo da gramatica — porqué?

Essencialmente, os beneficios da adog¢do de uma perspetiva reflexiva e indutiva
da gramatica no processo de ensino e aprendizagem permitem que o aluno parta de si
proprio, das suas concegdes previas, do seu conhecimento implicito, das suas formulagdes
de hipdteses e das suas descobertas, para construir conhecimento. Este conhecimento,
esta aprendizagem, é, desta forma, significativa e duradoura. Quantos de nos recordamos
todo o contetdo que adquirmos ao longo da nossa propria escolaridade? No entanto,
recordamos-nos, certamente, de determinados conceitos cuja utilidade compreendemos
profundamente.

Sabe-se que a aprendizagem ativa — aquela que coloca os alunos no centro do

processo de ensino-aprendizagem, desafiando-0s e que os obriga a atuar diretamente
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sobre o seu conhecimento, é a apontada por professores como a que mais e melhores
resultados apresenta, proporcionando um processo prazeroso, ao invés da tradicional
monotonia associada ao ensino tradicional e expositivo (Lopes & Silva, 2019).

Uma vez mais, esta abordagem néo é recente e inédita — as correntes pedagogicas
e desenvolvimentistas da primeira metade do século XX partiram desta concegdo para
elaborar e fundamentar as suas praticas inovadoras e reflexivas. A recusa de um ambiente
tradicional e autoritario e a admissao de que o docente deve conhecer 0 meio em gue esta
inserido para que possa dele partir e proporcionar aprendizagens validas e significativas
aos seus alunos € uma premissa defendida e desenvolvida por Dewey (1952) e que vai
sustentar amplamente esta alteracdo de paradigma, tornando-se numa referéncia nesta
area. A metodologia de trabalho por projetos, de William Kilpatrick, um dos mais
notaveis aluno de John Dewey, surge precisamente pela constatacdo de que o ensino nao
preparava os jovens para a vida adulta. Ademais, assenta num principio fundamental: as
experiéncias e interesses do aluno devem ser o ponto de partida para a aprendizagem
(Marques, 2016). Também Freinet (1964) desenvolveu as suas técnicas da escola
moderna com base nos seus alunos, partindo das suas experiéncias e do que o0s rodeava
para desenvolver atividades promotoras de aprendizagens. Referia que “as criangas de
hoje ndo reagem como as crian¢as de ha vinte [anos](...). O trabalho escolar ndo lhes
interessa porque ja nao se inscreve no seu mundo” (p.11).

Os resultados positivos da investigacdo associada a pratica de um ensino ativo,
independentemente da corrente pedagdgica, revelam, ao longo do dltimo século, que
efetivamente se promovem mais e melhores aprendizagens através do mesmo. A
metacognicao (ou pensamento reflexivo sobre o proprio conhecimento) e a aprendizagem
cooperativa sdo dois dos fundamentos aos quais as abordagens de aprendizagem ativa
mais se associam e que se suportam, respetivamente, no pensamento de Piaget e Vygotsky
(Lopes & Silva, 2019).

Segundo Piaget, a crianga adquire conhecimento a partir daquele que ja possui
através de processos de assimilacdo, acomodacéo e equilibragdo. Esta teoria construtivista
da aprendizagem baseia-se no pressuposto de que todo a aprendizagem surge a partir de
experiéncias dentro do nivel de desenvolvimento da crianga e através de novas

experiéncias. Assim, o professor deve partir daquilo que a crianca sabe — as ideias
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assimiladas — e proporcionar experiéncias que validem, corrijam ou promovam
aprendizagens adequadas, para que sejam acomodadas. Mas acomodar sem assimilar é
apenas decorar, e assimilar sem acomodar ndo proporciona aprendizagem — é no processo
de equilibracdo, quando a crianga confronta e testa aquilo que sabia com aquilo que
verificou numa nova situagéo, que a aprendizagem surge (Sprinthall & Sprinthall, 1993).
Este processo ocorre internamente, de forma reflexiva, e dai que se constitua como
fundamental a questdo da metacognicao: sé perante o confronto entre dados novos e
informacao ja existente é que o aluno adquire conhecimento.

O trabalho cooperativo assenta numa perspetiva sociocultural, apresentada por
Vygotsky (1978), que explica que “a aprendizagem ocorre quando os alunos resolvem
problemas além do seu nivel atual de desenvolvimento com o apoio do professor ou dos
seus pares” (Lopes & Silva, 2019, p.35.). Atribui-Se, portanto, uma elevada importancia
as interagdes entre pares, pois permitem a aprendizagem a partir da discussédo de hipoteses
e do confronto de diferentes propostas para uma mesma questéo (Lopes et al., 2019).

Esta questdo é também relevante, alias, na investigacdo sobre meaningful learning
(aprendizagens significativas) que Novak (2002) desenvolve a partir das ideias de
Ausubel. De acordo com o autor, é na zona de desenvolvimento proximal, apresentada
pela teoria de Vygotsky, — zona na qual acontecem as aprendizagens em cooperagéo e
qgue admite a aquisicdo de novos conhecimentos — que se adquirem aprendizagens
significativas. Estas sdo aprendizagens que ocorrem em contextos prazerosos para 0S
estudantes, os quais, deliberadamente, as formalizam e retém, sendo acessiveis a
posteriori para eventual mobilizacdo. O conhecimento adquirido nestas circunstancias é
verdadeiramente relevante e significativo e opbe-se ao rote learning (aprendizagem
mecanica), o qual, muito embora possa proporcionar resultados excecionais em provas
formais, ndo permanece e néo transitara para a memoria a longo prazo (Novak, 2002).

Ainda sobre Vygotsky, importa abordar o seu estudo sobre a relacdo entre
pensamento e linguagem, cuja base tedrica acrescenta, igualmente, fortes argumentos
para o ensino reflexivo da gramaética. Esta relacdo devera ser vista como sobreposta, mas
ndo coincidente — efetivamente, nem todo o pensamento é transmitido em linguagem e,
da mesma forma, existe linguagem que ndo mobiliza, necessariamente, pensamento,

como citar poemas de cor ou repetir enunciados. No entanto, na zona sobreposta entre
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ambos encontra-se 0 pensamento verbal, cujo resultado — a verbalizacdo — combina
competéncias linguisticas (como dizer) e cognitivas (o que dizer) (Vygotsky, 2007).

Ademais, defende que, no processo de construcdo de conceitos, ou seja, de
aquisicdo de novas aprendizagens, ndo se devera nem partir do conceito, nem do seu
significado. Vygotsky (2007) apresenta, como resultado de diversos estudos, que se
devera adotar um método misto que atribua importancia, também, ao processo de
descodificacdo do conceito, ou seja, aquilo que o aluno experiencia desde 0 momento em
que é confrontado com um novo problema ou questao.

Sobre a gramatica, Vygotsky (2007) desenvolve sobre a sua prética e ensino
reflexivo, partindo dos pressupostos atras elencados: a importancia do processo e das
descobertas que o aluno faz ao longo do percurso de aprendizagem e a importancia da
tranformacdo do pensamento em linguagem através do pensamento verbal, associada a
concecédo partilhada com Piaget do papel do pensamento reflexivo na aprendizagem,
levam, indubitavelmente, a uma melhor consciéncia metalinguistica, que possibilitara
uma mais proficiente utilizacdo da lingua materna.

O ensino reflexivo da gramatica fundamenta-se também num outro pressuposto
relevante e ja aqui mencionado — o facto de que o ser humano ja nasce a saber gramatica.
Muito se tem feito para se compreender a origem da linguagem, no entanto, enquanto a
linguagem escrita deixa evidéncias, ndo ha forma de comprovar quando e como 0 ser
humano comegou a comunicar oralmente. Todavia, na tentativa de compreender as
questdes relacionadas com a linguagem oral, alcancaram-se ja resultados promissores e
conclusivos que nos permitem compreender, também, a linguagem escrita.

A teoria inatista, de Noam Chomsky, explica que o ser humano ja nasce com a
predisposicdo biologica para adquirir a linguagem e que esta predisposi¢do precisa apenas
de um fator para se desenvolver: o contacto com as linguas maternas. A partir daqui esta
capacidade bioldgica inata encarrega-se do resto — mas que resto? De facto, 0 processo
de aquisicdo de linguagem ndo é um processo de imitacdo, desempenhando a mente
desempenha um importante papel na assimilagédo daquilo que ouve. Quase se poderia
afirmar que o bebe, quando nasce, traz consigo estruturas mentais, vazias e organizadas,
restando apenas preenché-las com as especificidades da sua lingua materna (Costa &
Santos, 2003).
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Varios argumentos sustentam esta teoria, sendo o mais relevante o facto de que a
crianca, quando comeca a falar, produz erros e emite enunciados incorretos, mas que,
quando analisados, sdo gramaticalmente corretos, ou seja, 0s bebés ja sabem gramatica
(Costa & Santos, 2003). Alguns exemplos desta situacdo sdo a mobilizacdo do adveérbio
mais com adjetivos que ndo o mobilizam, como o bom, para exprimir superioridade (ex.:
ele é o mais bom jogador), a generalizacdo de determinadas conjugacfes verbais, ndo
admitindo as excecfes dos verbos irregulares (ex.: eu di/eu dei; eu fazi/eu fiz) ou a
utilizacdo da marca do feminino -a em nomes sem flexdo de género (ex.: és a minha
amora/és o meu amor).

Podemos afirmar, entdo, que o maior argumento a favor da teoria de Chomsky
constitui-se, simultaneamente, como um forte argumento a favor do ensino reflexivo da
gramatica. Este, juntamente com o inegavel papel das estratégias de aprendizagem ativa,
fundamentadas e complementadas pelas ideias de Vygotsky e Piaget, constituem-se como
base tedrica que justifica e suporta a urgéncia da adogdo do ensino reflexivo e indutivo

da gramatica, nas nossas escolas.

3.2.5. O que nos diz a investigacdo?

A questdo do ensino de gramatica de cariz indutivo e reflexivo ndo é novidade na
investigacdo portuguesa e internacional. Levantamos, aqui, alguns estudos que se
coadunam com esta ideia, sustentados nas bases teoricas atras referidas, e que apontam
esta postura docente como necessaria e crucial para motivar alunos e criar momentos de
aprendizagem verdadeiramente significativos e duradouros.

O ensino da gramatica a partir da reflexdo consiste na “disponibilizagao, pelo
professor, de dados devidamente organizados, que evidenciem um padrdo de
comportamento ou uma correlagdo de propriedades” (Duarte, 2000, p. 56). A autora
apresenta, ainda, trés fortes argumentos a favor do ensino gramatical reflexivo: (i)
desenvolve a atividade metalinguistica, ou seja, promove a capacidade do aluno de pensar
sobre o comportamento da lingua, permitindo-lhe um melhor dominio na producao de
enunciados, (ii) normaliza os diferentes niveis e variacdes do portugués naturalmente
presentes nos alunos a entrada da escolaridade obrigatoria, aproximando-o0s da norma

padrdo, o que lhes permitird a melhor compreensdo e producdo oral e escrita e (iii)
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promove a distingdo clara entre o oral e o escrito, assim como a reflexdo sobre as
caracteristicas destas duas perspetivas da lingua (adaptado de Duarte, 2000, p.56-57).

Sobre a reflexdo, também refere Cassany (1999) que a mesma tem um papel
fundamental na aprendizagem da lingua materna, trabalhando “com representagdes
internas e [que] consiste no desenvolvimento de novas representacfes a partir das ja
existentes” (citado por Gorgulho & Teixeira, 2016, p. 147). Essencialmente, as autoras
concluem que a reflexdo transforma o conhecimento ja existente — implicito — em
conhecimento estruturado e consciente — explicito — através de processos de formulagédo
e testagem de hipdteses sobre o funcionamento da lingua (Gorgulho & Teixeira, 2016).

Também Ferreira (2018) apresenta conclusdes relativamente a este tema,
explicitando o crucial papel da formacao inicial e continua de professores nesta area, que
urge reforcar. Por um lado, pelo preenchimento de lacunas ao nivel da gramatica em si e
do conhecimento cientifico dentro da disciplina provocado pela experimentacdo de
praticas expositivas ao longo da escolaridade obrigatéria. Por outro lado, pelo fraco
desenvolvimento de conteddo didatico-pedagogico ao longo da sua formacéo inicial, que
ndo promove percursos de ensino indutivo e reflexivo.

Os percursos expositivos no ensino da gramatica consistem, maioritariamente, na
“apresentacdo de um conceito (...) que se concretiza em exemplos selecionados pelo
professor, e numa subsequente bateria de exercicios, sujo objetivo é permitir a tomada de
consciéncia do novo conceito através da repeti¢do e mecanizagao” (Rodrigues et al., 2021,
p.505). As autoras apontam fragilidades neste ambito, relacionadas com a qualidade e
durabilidade das aprendizagens que dele derivam, apontando os percursos reflexivos
como fundamentais para a aprendizagem util. E este Util ndo se refere ao saber em si, mas
sim & capacidade de mobilizacéo e aplica¢do do saber.

As evidéncias do sucesso do ensino reflexivo da gramatica estendem-se ao ensino
da lingua materna no mundo inteiro. Sobre isto, Sultan (2013) desenvolveu um estudo
sobre o efeito do ensino reflexivo nos conhecimentos gramaticais dos alunos. Este estudo
consistiu no desenvolvimento de praticas distintas com dois grupos de caracteristicas
semelhantes, ao longo de seis semanas — num, praticou-se um modelo de ensino
tradicional e, no outro, um ensino reflexivo e indutivo — concluindo-se que este ultimo

adquiriu conhecimentos sobre a estrutura da lingua muito mais significativos que o
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primeiro. O estudo apoiou-se noutros, anteriores, de diversos autores que corroboram esta
mesma ideia — “The findings of all of these studies confirm the positive effect of using
reflection in teaching in general and developing teachers and student ability in
reconstructing, development of critical thinking and cultural background and creativity?.”
(Sultan, 2013, p. 32).

3.2.6. O laboratorio gramatical

Abordaremos agora o caso concreto do laboratério gramatical como estratégia de
ensino reflexivo e indutivo da gramatica. Este é, alids, proposto por Costa et al. (2011)
como central no ensino do CEL nas aulas de lingua materna, recusando o tradicional
ensino por defini¢bes, a pedagogia do erro e metodologias Unicas, por defender que
nenhum deles promove, no seu absoluto, uma verdadeira reflexdo e consequente
aprendizagem. Explicam, ainda, que as definigdes séo frequentemente generalizantes e
erradas e que, muito embora o erro se possa constituir como ponto de partida para
aprendizagem, ndo serd suficiente, por si s6, para proporcionar um adequado
conhecimento das regularidades da lingua. Apontam, assim, as atividades por descoberta
e os laboratérios gramaticais como ponto de partida e estratégias para o desenvolvimento
deste conhecimento, o qual ndo dispensara, a seu tempo, da sistematizacdo formal dos
conteddos descobertos (Costa et al., 2011).

Apesar disto, um estudo desenvolvido por Marques (2015), apresenta, apds
andlise de catorze atividades de um manual de portugués do 4.° ano, denominadas
Laboratério Gramatical, que as mesmas ndo se enquadram no conceito do mesmo, nao
contribuindo para a descoberta de nenhuma regra ou estrutura e apresentando o contetdo
imediatamente no inicio da atividade. Também Silva (2016) apresenta resultados
semelhantes na analise de atividades sob esta denominagdo de um manual escolar do 1.°
CEB. As suas conclusdes apontam que “nao era seguida a versdo mais completa [de um
laboratdrio gramatical], mas que tais sequéncias se aproximavam da versao basica (quatro

etapas) de explicitacdo do saber gramatical (...)” (Silva, 2016, p.17). Ademais, o autor

2 Tradugdo do autor. As descobertas destes estudos confirmam o efeito positivo da utilizacdo da reflexdo
no ensino em geral e desenvolvimento de reconstrugdo, pensamento criativo, historia cultural e criatividade
em professores e alunos.
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explica que esta atividades seguem a seguinte estrutura: “l. Leitura e/ou observagdo de
enunciados; 2. Exercicios diversos; 3. Explica¢fes ou sintese de dados; 4. Exercicios de
aplicacdo e/ou de avaliagao” (Silva, 2016, p.18). Ora, esta ndo € a estrutura apresentada
por Duarte (2008), a qual se ird apresentar de seguida, muito embora se possam observar
pequenos momentos de reflexdo linguistica.

Esta estratégia de ensino, mencionada pela primeira vez sob a denominacéo de
Oficina Gramatical, em 1992, por Inés Duarte, surge pela constatacdo do ja mencionado
papel secundario que a gramatica tem assumido no curriculo portugués. Tem, por
fundamentos, a reflexdo e a sistematizacéo linguistica a partir do conhecimento implicito
dos alunos, de préticas experimentais e de uma visao cientifica, para a construcdo do
conhecimento explicito da lingua (Silvano & Rodrigues, 2010).

O laboratério gramatical é, pois, uma opcéao estratégica que permite ao aluno
refletir sobre a lingua, partindo de hipdteses, questdes ou situagdes-problema que podem
surgir em diversos contextos. A designacdo laboratorio surge precisamente pela
abordagem proxima ao classico método cientifico e que preconiza que o aluno siga
determinados passos, numa certa ordem, sendo eles: (i) Formacdo de pergunta ou
problema — pode surgir a partir de textos, de intervencdes ou de situacGes de sala de aula;
(ii) Observacao dos dados — regularidades, padrfes ou exceces, para que se possa focar
naquilo que se podera constituir como regra; (iii) Formulacdo de hipéteses; (iv) Testagem
de hipoteses —atividades que permitem testar a hipotese que formulou a partir dos dados
iniciais e/ou de outros relevantes; (v) Validacao dos resultados — constatar a validade da
sua hipdtese, formulando-se uma regra ou regularidade generalizante, ou seja, identifica-
se aqui a regra gramatical que o aluno descobriu; (vi) Consolidacdo da sua descoberta —
atividades e exercicios de consolidacdo, nas quais aplicardo o conhecimento adquirido;
(vii) Avaliacdo —avaliar a aprendizagem e o processo realizado para a obtengdo da mesma
(adaptado de Duarte, 2008c, pp. 18-19).

Ainda de acordo com Duarte (2008c), esta abordagem do ensino da gramatica
centra-se num papel ativo do aluno, no qual o professor assume o papel de moderador,
recusando o tradicional modelo expositor de contetdos. Ademais, Ferreira (2018) realca
que, além destas etapas, importa criar situagdes de mobilizacdo do conhecimento

gramatical para outras competéncias, dentro e fora da lingua, o que assume especial
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relevancia se pensarmos nas fragilidades que os estudantes portugueses tém revelado
nesta transferéncia de saberes.

3.2.7. Desvios morfoldgicos - o caso concreto do -se/sse.

Uma revisao da literatura sugere varias formas de classificacdo de erros na grafia
das palavras. Aqui, baseamo-nos na proposta de Cardoso et al. (2002), que propde sete
categorias de desvios: (i) ortograficos; (ii) fonéticos; (iii); morfoldgicos; (iv)
morfossintaticos; (v) sintaticos; (vi) sintatico-semanticos; e (vii) semanticos. Ndo sendo
este o foco do presente documento, importa enquadrar o caso concreto do -se/sse, segundo
a autora, nos desvios morfoldgicos, nomeadamente nos casos de hipersegmentacdo de
palavras. Os autores explicam, citando Rio-Torto (2000) que “muitos dos casos de
hipersegmentacdo resultam da ndo distincdo entre diticos e desinéncias flexionais
verbais”. Apresentam o exemplo - trabalha-se (trabalhasse), e justificam este desvio
pela “ndo consciéncia de que os morfemas flexionais verbais s&o constituintes
necessariamente presos” (p.18) e pelo “desconhecimento do valor funcional do morfema
e do clitico” (Rio-Torto, 2000, p.613, citado por Cardoso et al., 2002, p.18)

3.2.8. Sintese

A gramaética, ou conhecimento explicito da lingua, assume varias definicdes ao
longo dos tempos. A par disto, também a sua importancia no curriculo do ensino em
Portugal é variavel. Independentemente da valorizagdo dada ou ndo a gramatica, nos
documentos oficiais, esta &, sem davida, um dominio essencial na aprendizagem e
construcdo de conhecimento sobre a lingua materna.

No entanto, os resultados académicos e as produc¢des dos alunos ndo mostram um
bom dominio desta competéncia, nem a sua mobilizacdo de forma proficiente em
contextos de uso oral e/ou escrito. Estudos indiciam que esta situacdo podera surgir pelo
ainda predominantemente expositivo ensino da gramética, descontextualizado e
desarticulado dos outros dominios linguisticos — isto promove atitudes menos positivas
face a gramatica, tanto por parte de alunos, como por parte de professores. Urge, entéo,

uma mudanga paradigmatica na didatica da gramatica, sustentada por diversas correntes
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tedricas que apresentam estes modelos de ensino — ativos, reflexivos, indutivos — como
fundamentais para a melhoria e durabilidade das aprendizagens.

Desta forma, e apos identificacdo de algumas estruturas frequentemente na base
de desvios linguisticos, desenvolve-se um estudo que assenta nos principios da
investigacdo-acdo e que pretende, com base nestes pressupostos tedricos, contrariar as
préaticas dominantes, contribuir para a redugdo de desvios linguistico e compreender a

eficacia de percursos reflexivos, no ensino e descoberta das regras estruturantes da lingua.

3.3. Metodologia

As opcdes metodologicas assumem-se como um momento de extrema
importancia na concretizagédo e no desenvolvimento de uma investigagdo, sendo a fase de
recolha e analise de dados fundamental para o sucesso da mesma (Marconi & Lakatos,
2002). Apds uma explicitacdo fundamentada das opc¢bes tomadas relativamente a
natureza do estudo, serdo apresentados as técnicas e os procedimentos utilizados na fase
de recolha de dados e, de seguida, caracterizar-se-ao os participantes envolvidos no
estudo. Finalmente, e antes da apresentacdo do plano de a¢do desenvolvido no decurso da
investigacdo, sera feita uma breve abordagem dos principios éticos e do cddigo de

conduta sobre 0s quais a mesma assentou.

3.3.1. Natureza do estudo

Tendo em conta o objeto de estudo e as questbes de investigacdo definidas,
assume-se 0 mesmo como sendo de natureza qualitativa, sustentado num paradigma
interpretativo, e cujos principios se aproximam da metodologia de investigacdo-acao.
Este conceito, assente em dois nomes, pressupde precisamente isso — uma forma de estudo
que proporcione aprendizagens sobre determinado tema (investigacéo) e que desencadeie
determinadas atitudes ou mudancas (agdo). Como referem Sousa e Baptista (2011), “Uma
investigacdo-acdo € uma metodologia de investigacdo orientada para a melhoria da
pratica nos diversos campos da acdo. (...) pressupde a melhoria das praticas mediante a
mudanca e a aprendizagem a partir das consequéncias dessas mudancas (...)” (p.65).

A investigacdo-acdo desenvolve-se de forma quase espiral ao longo de quatro

fases fundamentais, as quais podem ser identificadas ao longo do presente estudo. A fase
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inicial corresponde ao diagnostico que dé origem a uma fase de construcdo de um plano
de acdo, sendo este, posteriormente, implementado. Finalmente, numa quarta fase,
importa interpretar e refletir sobre os resultados, e, de alguma forma, integra-los, seja pela
adocdo de mudancas efetivas ou pelo recomeco destas mesmas fases, pela identificacdo
de uma nova problemaética (Sousa & Baptista, 2011).

A presente investigacdo tem como objeto de estudo a grafia de determinadas
formas verbais, mas numa perspetiva de acao, ou seja, de compreender como € que 0s
participantes do estudo as escrevem e de que forma determinados percursos didaticos
podem contribuir para a reducdo de desvios linguisticos nas mesmas. Ao assumir a agdo
per se como objetivo de estudo, baseia-se 0 percurso realizado num paradigma
interpretativo, no qual o investigador observa todos 0s processos que ocorrem no meio
observado, como um todo (Erickson, 1989). A par disto, desenvolve-se numa abordagem
predominante qualitativa, recorrente, alids, nas investigacdes da area da educacdo e em
situacbes de formacdo inicial de professores — esta abordagem coaduna-se com 0S
objetivos para 0s quais 0 estudo concorre, preconizando a recolha de dados descritivos
para a compreensdo e interpretacdo de determinadas situacfes. Nesta abordagem, é
“menos relevante estudar uma causa e o seu efeito do que descrever ou reconstruir a
complexidade das situa¢des” (Flick, 2013, p. 23).

Tendo estas opcGes em mente, elaborou-se uma recolha inicial de dados através
da analise de producbes escritas dos alunos, a partir das quais se sinalizaram desvios
linguisticos e se identificaram que estruturas apresentavam maior nimero de ocorréncias.
De seguida, implementou-se uma Sequéncia Didatica (SD) em torno dos objetivos
estabelecidos apos a diagnose inicial, na qual foi integrado um momento de recolha final
de dados (cf. Anexo M). Uma SD é um conjunto de atividades organizadas em torno de
uma determinada estrutura, que visa concorrer para um objetivo comum.
Caracteristicamente, apresenta-se uma situacao e inicia-se 0 processo com uma produgéo
inicial de diagndstico, seguida das etapas que o professor decida relevantes para a
construcdo de determinado conhecimento, culminando com a realizagdo de uma produgéo
final (Dolz et al., 2004). E igualmente necessario incluir um momento de levantamento
de concegdes prévias, na SD, e integrar a mesma na sala de aula, com outras

competéncias, projetos ou componentes curriculares (Silva, 2010).
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3.3.2. Técnicas e procedimentos de recolha de dados

Como ja referido, a escolha das técnicas e procedimentos de recolha de dados é
de extrema importancia para o sucesso de qualquer investigacdo, sendo esta fase crucial,
embora morosa, para o desenvolvimento da mesma, e na qual o zelo, o profissionalismo
e a organizacdo do investigador séo fatores determinantes para o sucesso do estudo
(Marconi & Lakatos, 2002). Tendo em conta a abordagem qualitativa da investigacao e
0s objetivos estabelecidos para a mesma, também as técnicas e os procedimentos
mobilizados assumiram este cardcter. A observacdo direta participante e a pesquisa
documental constituiram-se, assim, como as principais técnicas de recolha de dados.

A observacdo participante é caracteristica na investigacdo na educagdo, uma vez
que propde o proprio investigador como “instrumento principal de observacdo. Ele
integra 0 meio a investigar, podendo, assim, ter acesso as perspetivas das pessoas com
quem interage (...)” (Sousa & Baptista, 2010, p.88). Esta distingue-se da ndo participante
no papel que o investigador assume, o qual, na primeira, faz parte do grupo ou nele se
insere para desenvolver o seu estudo, situacdo que se coaduna com a aqui apresentada
(Marconi & Lakatos, 2002).

Ainda sobre esta técnica de recolha de dados, a mesma assume uma proximidade
entre o investigador e os participantes e, no ambito da mesma, recorre-se a instrumentos
e procedimentos de recolha de dados de caracter descritivo (Flick, 2013), tais como 0s
escolhidos para a presente investigacdo, nomeadamente, a elaboracdo de notas de campo
e de grelhas de observacao. Foi, também, utilizado o laboratério gramatical, recurso e
opcao estratégica sobre o qual ja se elaborou (cf. Fundamentacdo Teodrica - O laboratorio
gramatical) como forma de recolha de dados, de intervencéo educativa e de investigacao.

No que se refere a analise documental, esta foi realizada tanto de documentos pré-
existentes, como de producdes realizadas pelos alunos no decurso da presente
investigacdo, constituindo-se como uma forma de compreensdo e categorizacdo dos

dados qualitativos recolhidos, de modo a melhor os interpretar (Flick, 2013).
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3.3.3. Caracterizacdo dos participantes

O estudo empirico aqui apresentado foi desenvolvido em contexto de prética
supervisionada, numa turma do 4.° ano do 1.° CEB constituida por 24 alunos, onze rapazes
e treze raparigas, com idades compreendidas entre 0s 9 e 0s 10 anos. Ndo existem casos
de retencdo escolar e, no que se refere ao aproveitamento escolar, a analise documental a
documentos pré-existentes, nomeadamente de caracter avaliativo, revelou resultados
bastante satisfatorios e elevados, contando com apenas quatro alunos abaixo desta média
de turma. Ademais, dois alunos beneficiam de medidas de apoio universais: a
despenalizacdo de erros ortogréaficos, a disponibilizacdo de tempo extra e 0 aumento do
tamanho de letra. No entanto, e apds verificacdo das suas produc@es, constatou-se que
estas ndo se afastam drasticamente do nivel médio da turma, pelo que os mesmos foram
integrados no estudo, tendo este sido desenvolvido, assim, com a totalidade do grupo

turma (cf. Anexo B).

3.3.4. Principios Eticos

A presente investigacdo seguiu um rigoroso cédigo de conduta ética, tendo-se
baseado no documento emitido pelo Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais
(CIED), da ESELx. Foram, também, tidos em conta outros documentos e referenciais,
nomeadamente o Regulamento Geral de Protecdo de Dados (RGPD).

Assim, o0s participantes no estudo foram informados do mesmo e as suas
identidades serdo mantidas confidenciais, tal como a instituicdo na qual foi realizada a
investigacdo e o nome do OC que a acompanhou. Ademais, 0 estudo aqui apresentado
assentou em objetivos relevantes, que pretendem contribuir para uma melhoria de
procedimentos ja existentes, a par do ensino e aprendizagem do investigador, enquanto
professor em formagéo.

Finalmente, teve-se em conta os principios éticos elencados no documento atras
mencionado — integridade cientifica, responsabilidade, honestidade, fiabilidade e rigor —
no processo de investigacdo e na elaboracdo deste relatorio final.

3.3.5. Plano de acéo
Para o presente estudo, estabeleceu-se, como ja referido, um momento inicial de

diagnose a partir da analise de producdes realizadas pelos alunos. De seguida,
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desenvolveu-se uma SD com sete atividades, tendo por base os pressupostos tedricos ja
referidos do ensino por descoberta, reflexivo e indutivo da gramatica e as etapas descritas
por Duarte (2008) do Laboratorio Gramatical (cf. Anexo M). Ao longo da
implementacdo da SD, tal como num momento final, foi-se recolhendo producées dos
alunos de modo a conseguir-se analisar e interpretar estes dados, assim como a eficécia

da sequéncia.

3.4. Resultados
3.4.1. Apresentacdo e discussao de resultados

Ao longo deste capitulo far-se-a a apresentacdo e discussao dos resultados obtidos
no decurso do presente estudo, organizados de acordo com 0s objetivos gerais de
investigacdo. Apresentar-se-a a diagnose inicial e descrever-se-a, em concordancia com
a base tedrica mobilizada e os objetivos estabelecidos para a presente investigacdo, as
etapas da SD e os resultados especificos e globais que delas surgem. Finalmente, e antes
das conclus6es, sera elaborada uma sintese dos resultados obtidos durante a investigag&o.

O plano de acédo sobre o qual assentou o estudo (cf. Anexo M) baseia-se na
proposta de Duarte (2008) da utilizacdo do Laboratério Gramatical. Para além da
inclusdo de um laboratdrio da autoria de Estrela e Ferreira (2019) (cf. Anexo N), as
restantes etapas, muito embora ndo se tenha realizado um laboratério de um ponto de
vista formal, seguem a estrutura e 0s pressupostos do mesmo e assentam numa abordagem
indutiva, reflexiva e construtivista da gramatica. Importa realcar que o laboratério
gramatical utilizado, bem como toda a sequéncia didatica, ndo partiu do conhecimento
linguistico implicito ou intuitivo dos alunos, dado que a grafia das palavras ndo integra
este conhecimento inconsciente. Nao obstante, todo o percurso assentou na observagéo
de dados, na formulacéo, testagem e validacao de hipdteses, na identificacdo de padrdes,
na descoberta e reflexdo em pequenos passos e na mobilizagdo do conhecimento para

situacOes de escrita.
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3.4.1.1. Caracterizar a grafia das formas verbais com e sem pronominalizacao

A diagnose foi realizada através da pesquisa e analise documental de producoes
realizadas pelos alunos durante as semanas iniciais de observacao, tal como de algumas
producdes anteriores a observacdo inicial a partir da consulta dos seus cadernos diarios.
Neste primeiro momento, os dados recolhidos a partir das producdes e evidéncias do
Anexo L centraram-se no registo dos erros detetados nas suas producdes, de modo a
constatar algumas regularidades ou tendéncias, conforme se pode observar na tabela 1.

Tabela 1
Desvios linguisticos detetados na recolha inicial de dados
levamtaram cuase intersante pécegos
avia podemnos sintome funsionado
. anha-se . . .
debaicho 9 tive-se (tivesse) princessa
(ganhasse)
perfissdo incomodame a (hd) pesoa
cassador desconcentrame votar-mos acazo
sintume PEIIE-EE esgueirousse foisse
(perdesse) g
amavao comelos a@ tras (traz)

Estes dados revelam, conforme o Anexo L, que metade da turma ainda comete
desvios de diversas tipologias e que, em 28 erros detetados em 22 producgdes, treze séo
da mesma tipologia (desvios morfoldgicos®) e relacionam-se precisamente com a
separacao do pronome pessoal da forma verbal e com a confusdo entre a grafia das formas
verbais pronominalizadas com pronome reflexivo e as formas verbais no pretérito
imperfeito do conjuntivo. Este desvio é, alids, bastante frequente e surge pela nao
mobilizacdo de um determinado conhecimento gramatical — os pronomes cliticos sao
palavras isoladas, ao contrario dos morfemas flexionais do verbo, por outras palavras,
num caso estamos perante duas palavras, o que obriga a sua separacao por hifen, e, no
outro caso, é apenas uma palavra, uma forma verbal (Cardoso et al., 2022).

Assim, num primeiro momento e concorrendo para o0 OG Caracterizar a grafia

das formas verbais com e sem pronominalizac¢do, pode-se afirmar que esta € uma grafia

3 cf. Cardoso, A., Costa, M. L., & Pereira, S. (2002). Para uma tipologia de erros. Ler Educacéo, 2, pp 5-
25.
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que apresenta bastante ocorréncia de erros, sendo predominantes os desvios linguisticos
aquando da sua escrita. Os dados observados durante produgdes posteriores revelam, no
entanto, alguma reflexdo linguistica, principalmente em momentos nos quais se
desenvolveram atividades diretamente relacionadas com esta situacao.

Na terceira etapa do plano de acdo (cf. Anexo M) da presente investigacdo foi
realizada uma atividade na qual se pretendia que os alunos escolhessem um verbo e
construissem duas frases com este — uma com 0 verbo pronominalizado com pronome
reflexivo e outra com o verbo no pretérito imperfeito do conjuntivo. Os resultados (cf.
Anexo O) neste momento da SD foram bastante positivos e revelam ja que a reflexao
linguistica e a mobilizacdo de determinado conhecimento leva indubitavelmente ao
aumento da proficiéncia escrita. Neste caso concreto, verifica-se que a grafia das formas
verbais sobre as quais o estudo assenta se altera, ndo apresentando ocorréncia relevante
de desvios linguisticos, ao contrario do constatado na diagnose inicial.

Em suma, as formas incorretas de grafar as formas verbais com pronominalizacéo
focadas séo, principalmente, as que recorrem ao pronome reflexivo, pela sua semelhanca
com a forma verbal flexionada no pretérito imperfeito do conjuntivo, embora se
constatem desvios em situagdes com outros pronomes.

Num momento final e posterior a implementacdo da SD, foram analisadas
producdes integradas noutros trajetos e atividades (cf. Anexo P) inclusivamente de outra
professora em formacdo do trio de estagio. Aqui, poucos foram os desvios linguisticos
identificados em relacdo a grafia destas duas formas verbais, comprovando-se uma
positiva evolucdo na mobilizagdo do conhecimento gramatical para a proficiéncia escrita.
Repare-se nos exemplos seguintes, ilustrativos de uma adequada mobilizacdo do
conhecimento adquirido para a escrita — “porque ndo queria que a sua mulher soubesse”,

G«

“os habitantes do planeta Marte assustaram-se com tanta pressdao”, “Carmo e Carmen

o« ’

revoltaram-se... ”, “... e vai encontrar-se com as amigas..." .

3.4.1.2. Aferir o nivel de mobilizacdo do conhecimento gramatical construido para
situagdes escritas
A evolucdo ja apresentada no subcapitulo anterior revela, precisamente, que a

mobilizacdo do conhecimento gramatical leva a uma melhoria da competéncia escrita,
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sendo esta melhoria mais evidente em percursos cujo objetivo principal é o de
mobilizacdo de regras e estruturas do CEL e h& apelo explicito a essa mobilizacéo.

Na segunda etapa da SD realizou-se um laboratério gramatical da autoria de
Estrela e Ferreira (2019) (cf. Anexo N) cujos resultados (cf. Anexo Q) apontam para uma
boa mobilizagdo gramatical na construcdo de situagdes escritas, nos itens que assim o
exigiam. No entanto, importa interpretar os fracos resultados globais nas ultimas trés
questdes do mesmo, os quais foram, apos reflexdo e conversa informal com 0 OC e com
a professora supervisora, justificados por varios fatores — (i) desconhecimento deste tipo
de percursos por parte dos alunos; (ii) atividade longa e morosa; (iii) falta de explicitacdo
prévia do tipo de atividade. Com base nestes fatores, colocam-se algumas questdes sobre
as quais valera a pena refletir. A familiarizacdo dos alunos com laborat6rios gramaticais
conduziria a outros resultados? Poder-se-ia ter faseado ou adaptado a atividade de forma
a decorrer em diferentes momentos? Se se tivesse explicado, previamente, em que
consistia a atividade que estavam a fazer e de que forma os seus itens estavam
relacionados, ter-se-iam obtidos melhores resultados?

Tendo isto em conta, poder-se-4 aferir que o nivel de mobilizacdo do
conhecimento gramatical construido para situacfes escritas, sem treino sistematico e
precoce, estara sempre aquém do expectavel. Por outras palavras, ndo basta ao aluno
adquirir aprendizagens gramaticais, € necessario praticar a questdo da reflexdo
(meta)linguistica e integrar este conhecimento sistematicamente nos restantes dominios,
tal como sugerem diversos estudos ja referidos. Efetivamente, a pratica expositiva que
estes estudos repudiam, apresentando os trajetos indutivos como fundamentais para um
solido conhecimento gramatical e respetiva mobilizacdo, (Sebastido & Meléndez, 2009;
Costa, 2007a; Costa, 2007b: Duarte, 2008c) induz o aluno numa perspetiva de separacao
curricular, identificada frequentemente ao longo deste estudo.

Na atividade ja descrita, que se constituiu como a terceira etapa do plano de acéo
(cf. Anexo M), a situacado alterou-se e, tendo sido explicado claramente aos alunos o que
se pretendia, os resultados foram globalmente satisfatérios e positivos, existindo apenas
duas situacdes de insucesso (cf. Anexo O). Ademais, antes desta atividade, foram
realizados exercicios de sistematizagdo no quadro sobre a colocacdo do clitico e

identificou-se, oralmente, uma das estratégias mobilizadas para detetar este desvio — a
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colocacdo da frase na negativa. Assim, comprova-se as consideragfes anteriores —
havendo uma introdugdo ou preparacdo prévia, os alunos sdo capazes de mobilizar
conhecimento gramatical. Compreenda-se, no entanto, que esta situacdo néo é a desejavel
e nao revela capacidade de mobilizacdo de conhecimento linguistico para outras
competéncias da lingua em situacbes em que essa mobilizacdo ndo é explicitamente
pedida. As atividades centradas exclusivamente na aplicacdo de regras previamente
explicitadas tém o seu lugar nos trajetos indutivos e reflexivos do ensino da gramatica
(Duarte, 2008c), no entanto, ndo se podem constituir como centrais e base do trabalho
desenvolvido nesta area, pois ndo desenvolvem competéncias metalinguisticas e de
reflexdo sobre a lingua, nem de mobilizagdo de conhecimentos para outras competéncias.
Lamentavelmente, os percursos dedutivos ainda sdo predominantes nos manuais (Silva,
2016) e nas praticas docentes (Ferreira, 2012).

A pendltima etapa da SD, na qual se sistematizou este contetdo com a realizagdo
de um questionario a partir da aplicacdo Plickers (cf. Anexo R), propde uma boa
mobilizacdo do conhecimento gramatical, uma vez mais, em contextos pré-estabelecidos.
Todas as questBes obtiveram resultados positivos, e apenas trés alunos apresentaram uma

taxa de sucesso abaixo dos 50%.

3.4.1.3. Compreender de que forma a utilizagdo de percursos reflexivos e indutivos
influencia a proficiéncia escrita dos alunos.

De modo a compreender-se verdadeiramente a influéncia destes percursos na
proficiéncia escrita dos alunos, planificaram-se etapas, na segunda metade da SD, que
permitissem apurar resultados nesta dire¢do. A quarta etapa consistiu na elaboracdo de
cartazes, em grupos de trabalho, com o objetivo de alertar para este erro comum e fornecer
informacéao sobre como o evitar. Tendo em conta que a elaboracdo deste cartaz sucede ja
depois da realizacdo de algumas fases da SD, o sucesso e a qualidade dos mesmos,
conforme se constata na grelha de avaliacdo do (cf. Anexo S), permite compreender de
que forma a utilizagdo de percursos reflexivos e indutivos influencia a proficiéncia
escrita dos alunos, pois o0 conhecimento que mobilizam para a constru¢do dos mesmos

permite aceder as aprendizagens realizadas.
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Efetivamente, denota-se uma elevada qualidade no conteudo dos cartazes (cf.
Anexo T) como, por exemplo, quando referem “Algumas pessoas confundem o “-se”” com
o “sse” e é um grande problema”. Uma das estratégias é pores a frase na negativa, vais
ver que uma delas ndo se altera.” ou “Se tiveres duvidas, lé esta dica: transcreve a frase
para a negativa e verds se tem uma ou duas palavras”. Isto é consistente com Lopes e
Silva (2019), quando propbe que a aprendizagem ativa € a que mais e melhores
aprendizagens promove. Efetivamente, a colocacdo do aluno no centro do processo de
ensino e aprendizagem, promovendo a sua direta acdo sobre os contetdos e
conhecimentos, revela muito mais a um professor do que a classica exposicao e respetiva
avaliacdo formal de conteldos. Permite aceder, verdadeiramente, aquilo que o aluno
compreendeu e de que forma o assimilou.

A este respeito, também o levantamento de excertos e explicitacdo da respetiva
regra estruturante (cf. Anexo U), na quinta etapa da SD, comprova esta situacdo. Esta
atividade pretende propiciar a formulacéo de hipoteses a partir da observacdo de dados
manipulados pelo proprio aluno, etapa fundamental no conceito de Laboratorio
Gramatical (Duarte, 2008c). Todos os grupos identificaram exemplos relevantes e a
maior parte conseguiu identificar a regra que sustenta a grafia identificada. Nesta
atividade, no entanto, houve uma tendéncia para identificar apenas estruturas de énclise
em frases afirmativas (cf. Anexo V), 0 que sugere o ja constatado nos resultados
relacionados com o OG anterior — ndo tendo sido reforcadas as diversas estruturas
envolvidas no trajeto do estudo, os alunos nd&o mobilizaram todo o conhecimento
gramatical sobre o mesmo, acabando por se refugiar nas estruturas mais comuns.

Também a ultima atividade proposta, na qual se elaboraram fichas de ocorréncia
(cf. Anexo W) sobre frases recolhidas no momento da diagnose inicial e se trabalhou
sobre 0 melhoramento das mesmas, permitiu compreender a influéncia do percurso
realizado (cf. Anexo X). Aqui, os alunos conseguiram identificar corretamente os erros e
sugeriram, muito embora ndao tenham mobilizado vocabulario cientificamente correto, 0s
motivos para o desvio — “o0 motivo da ocorréncia na frase «Desde aquele dia que trai a

’

Rita sintome sozinho» é o sintome. Nesta frase é suposto estar com hifen.” — este

progresso é consistente com o defendido por Duarte (2008c), na medida em que o trabalho
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ativo, no qual o professor assume um papel mais orientador do que expositivo, é mais
eficaz na construcdo e dominio da lingua materna e das suas regras estruturantes.

O levantamento final de dados (cf. Anexo P) ja referido no primeiro OG deste
capitulo, evidencia também que a utilizacdo de percursos reflexivos e indutivos influencia
de forma positiva a proficiéncia escrita dos alunos. Outras producdes observadas
sugerem, novamente, a reducéo significativa de desvios ao nivel da estrutura sobre a qual
0 presente estudo assenta — “Lembra-se quando caiu...”. Curiosamente, e muito embora
se tenha focado na grafia das formas verbais assinaladas na apresentacdo deste estudo, a
andlise final mostra que os desvios linguisticos relacionados com a separa¢do de outros
pronomes cliticos que ndo o reflexivo foram alvo de significativa reducdo, o que reforca

ndo so6 o sucesso deste Ultimo OG, como o de todos para 0s quais o estudo concorre.

3.4.2. Sintese
Em suma, os resultados obtidos no decorrer deste estudo foram os seguintes:

e A grafia das formas verbais com e sem pronominalizacdo, nomeadamente as
formas verbais pronominalizadas com pronome reflexivo -se e as formas verbais no
pretérito imperfeito do conjuntivo sdo objeto frequente de desvios linguisticos;

¢ A mobilizacdo do conhecimento gramatical para outras competéncias da lingua é
pouco consistente, no entanto, melhora significativamente se lhes for dado uma
contextualizagdo prévia do que é expectavel de determinada atividade, situacdo que nao
se coaduna com a necessidade de os alunos transferirem sistematicamente o seu
conhecimento (meta)linguistico para situacfes diversas de compreensao e producdo nas
modalidades oral ou escrita;

e Os percursos indutivos e reflexivos, no ensino da gramatica, provam-se eficazes
e permitem ao aluno verdadeiramente apropriar-se e compreender 0 conhecimento, ao
invés de apenas 0 memorizar, no entanto, € necessario um trabalho precoce e continuo

assente neste paradigma.
3.4.3. Conclusdes
Como refere Rodrigues (2019), é urgente uma alteracdo paradigmatica no ensino

da gramatica. Os resultados obtidos apontam para fracos habitos e niveis de reflex@o

51



(meta)linguistica e de mobilizacdo de contelidos gramaticais para outras competéncias.
Observa-se a gramatica quase como um dominio independente dos demais e ndo como
parte integrante e fundamental da proficiéncia linguistica, um dos objetivos da
escolaridade obrigatoria (Duarte, 2001; Martins et al, 2017).

Efetivamente, a pronominalizacéo reflexiva é uma estrutura problematica que se
traduz em desvios frequentes ao longo de toda a escolaridade, sendo, até, observavel na
vida adulta, em diversos contextos. Os dados recolhidos e aqui apresentados sugerem
melhorias imediatas na estrutura identificada, que corroboram a ideia de que a
sequencialidade e a progressdo sdo essenciais para a construcdo e consolidacdo de
aprendizagens, no entanto, sugerem também a efemeridade dos mesmos. Os percursos
indutivos e reflexivos sdo eficazes e propiciam mais e melhores aprendizagens, ao mesmo
tempo que facilitam a descoberta e compreensdao de estruturas e paradigmas,
potencializando a mobilizacdo de conhecimento, cujos resultados do presente estudo
apontam como uma dimensao sensivel e na qual importa investir. No entanto, apenas o
fazem se foram mobilizados de forma continua nas praticas dos professores e desde o
inicio da escolaridade — um dos obstaculos para a realizacdo do presente estudo é o ja
habito, por parte dos alunos, de se Ihes ter uma regra explicitada, seguida de exercicios
de aplicacdo e sistematizacao.

Apesar disto, importa refletir sobre a evidente reducdo de desvios nas formas
verbais estudadas, fruto da apropriacdo de conhecimento gramatical por parte dos alunos
através da SD implementada, o que corrobora as bases tedricas levantadas — o
conhecimento gramatical é definitivamente essencial para o sucesso na escrita. Sendo
assim, a mudanca paradigmatica referida sustentar-se-a ndo sé na valorizacdo do
conhecimento gramatical para a proficiéncia escrita, como também da consciéncia
(meta)linguistica, e devera ser desencadeada em duas vertentes — na formagédo continua,
com a disponibilizacdo de recursos e formacéo adequada aos professores ja em exercicio
de fungOes, e na formacgdo inicial de professores, agindo, assim, precocemente na
alteracéo deste paradigma.

Em suma, a pronominalizacao reflexiva é, de facto, uma estrutura que apresenta
frequentes desvios linguisticos, e cujo percurso aqui apresentado contribuiu para a

reducdo dos mesmos, mas fez levantar determinadas questOes relacionadas com a
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capacidade de mobilizacdo de conhecimentos gramaticais para outras competéncias
linguisticas, a qual percebemos ser bastante reduzida, principalmente em momentos sem
exposicdo préevia por parte do professor. Também os percursos reflexivos e indutivos no
ensino da gramatica se revelaram eficazes e promotores de aprendizagens, fazendo os
alunos, para além destas questdes pedagdgicas, usufruir de atividades diferentes e nas
quais assumem um papel ativo, no entanto, constatou-se alguma dificuldade na
compreensdo e execucdo destes trajetos, o que reforca a necessidade de formacéo inicial

e continua nesta area, para que estes sejam desenvolvidos precoce e sistematicamente.
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4.REFLEXAO FINAL



A PES II, unidade curricular que ocupa toda a mancha do 2.° semestre do mestrado
em ensino do 1.° CEB e de POR e HGP no 2.° CEB, é um importante marco na formacéao
inicial de professores. Muito embora ndo se constitua como o primeiro momento formal
de intervencao supervisionada, € o que mais obriga a reflexdo e acdo docente. Aqui, pela
primeira vez, experienciamos 0 que e ser professor nas suas variadas vertentes —
planificar, diagnosticar, avaliar, intervir, reajustar, entre outras. Ademais, a
obrigatoriedade formal a que o estatuto obriga prevé a construcdo de determinados
documentos mobilizadores de competéncias desenvolvidas ao longo da formacao inicial,
que concorrem para uma autodescoberta que todos nds, professores em formacao,
subestimamos antes de aqui chegar.

E aqui, na PES II, e em tudo o que a mesma albergou, que verdadeiramente
construi os primeiros pilares daquilo que se pode afirmar como identidade docente,
alicergados, sempre, pela formag&o tedrica que em tanto contribui para o sucesso desta
UC. Formacao teorica que, curiosamente, tanto se menospreza aquando da realizagdo da
mesma, 0 que me leva a propor uma nova forma de entender a PES 11, sera, quica, o lugar
no qual as aprendizagens tedricas se revestem de realidade?

O conceito de vocagao ¢ “uma dimensao psicoldgica do ser humano que indica o
modo como cada individuo expressa atragcdo por uma actividade [sic], uma profisséo, uma
carreira, ou mesmo, um determinado estilo de vida” (Vieira & Jesus, 2010, p.301) e a
“ideia de que cada pessoa deve fazer o que deseja e, na esséncia, obter felicidade” (Achter
e Lubinski, 2005, citados por Vieira & Jesus, 2010, p302). Tendo estes conceitos em
conta, afirmo que é aqui que descubro um pouco daquela que é a minha vocagdo, aquilo
no qual me sinto verdadeiramente a vontade.

Os periodos de intervengdo em ciclos distintos contribuiram, agora de forma mais
técnica e pormenorizada, para esta autodescoberta ja referida. O interesse pessoal e
profissional pelo 2.° CEB foi algo que surgiu no primeiro ciclo de estudos e que motivou
a escolha do presente mestrado, pelo que a oportunidade de intervir neste contexto era
uma situacdo que antevi com alguma ansiedade e curiosidade. J& no que se refere ao 1.°
CEB, esta valéncia era a que ja havia sido alvo de intervencdo na PES I, momento no qual

se constatou, também, afinidade com o mesmo, a qual foi reiterada agora, neste segundo
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momento, e acrescida pela oportunidade de poder intervir junto do mesmo grupo turma
da PES I.

Ao longo destas duas intervengdes, usufruiu-se de momentos de observacédo de
praticas de outros docentes (cooperantes e colegas em formacao), os quais propiciaram
ricas aprendizagens e reflexGes. A observacdo de outras praticas €, alids, apontada por
Reis (2011) como um importante momento de reflexdo e aprendizagem, principalmente
quando acompanhada de momentos de discussdo sobre as decisdes tomadas.

N&o obstante a riqueza destes, foram os momentos de intervencdo que mais
aprendizagens propiciaram — o0 confronto com a com a rotina docente e com a gestéo de
sala de aula, questdo, alids, apontada frequentemente como a mais fragil e sensivel em
professores no inicio de carreira, de acordo com Arends (1995). A gestdo da sala de aula
contempla os diversos aspetos que abordam uma aula, desde a sua planificacdo a
avaliacdo dos processos que nela e dela decorrem, pelo que € um processo dinamico,
diversificado e que pode, por isso, se constituir desafiante para professores inexperientes
(Valente, 2015).

Acredito ser pertinente refletir sobre duas diferencas entre as valéncias aqui
observadas e praticadas. A questdo do conhecimento do contetdo cientifico é bastante
flagrante quando se compara ambas. Um professor de 1.° CEB assume um papel
fundamental na construcédo de bases cientificas sélidas e que permitam ao aluno prosperar
ao longo dos restantes ciclos de ensino. Isto obriga a um forte e seguro dominio das
componentes do curriculo, o qual, quando comparado com o conhecimento que mobiliza
no 2.° CEB, num ensino estruturado por disciplinas, se reveste de outro caracter, sendo
igualmente necessario assegurar o rigor cientifico, mas com maior profundidade e
conhecimento do curriculo e dos temas incluidos no programa. Outra questdo que
distingue a docéncia nestes dois ciclos é a proximidade e a relacdo que se estabelece com
os alunos — inegavelmente, o envolvimento € muito maior no 1.° CEB, néo sé pela classica
monodocéncia deste ciclo, como também pelo tempo da componente letiva e pelas faixas
etarias que aqui se encontram.

Estas diferencas sdo interessantes, de um ponto de vista de construgdo de
identidade docente, pois permitem tender para determinado ciclo, a nivel profissional. Por

outro lado, compreendé-las e abracé-las permitira, certamente, alterar a préatica
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profissional de modo a obter melhores resultados ao nivel da aquisi¢do de aprendizagens,
que é, verdadeiramente, o objetivo da escola.

A nivel pessoal e profissional, pude desenvolver diversas competéncias ao longo
destas intervencdes. A capacidade de tomada de decisdes pedagogicas in loco, o recurso
constante ao meu proprio conhecimento cientifico, a adaptacéo e a alternéncia constantes
entre vocabul&rio infantojuvenil e vocabulério técnico, a ponderacéo de diversos fatores
numa simples planificacdo e a escuta ativa do aluno sdo as principais competéncias que
escolho elencar e que marcaram este meu percurso de forma positiva. De salientar o
caminho percorrido no que refere a planificacdo de uma aula, questdo tdo morosa para
mim, no inicio desta caminhada, e com a qual me sinto confortavel atualmente. Como
refere Serrazina (2017), planificar “¢ uma tarefa necessaria, mas ndo ¢ uma tarefa facil”
(p. 23) que acompanha toda a carreira docente e que sofre alteracdes ao longo da mesma:
“mesmo os bons professores, durante a sua vida profissional, raramente voltam a
planificar de acordo com o modelo que tiveram que usar na sua formacgao inicial”
(Serrazina, 2017, p. 11).

Continuo, no entanto, a sentir o desafio constante da avaliacdo — processo tdo
sensivel e dispar — e da melhor forma de a prever e realizar. E rico identificar os meus
pontos fortes e ajusta-los em prol dos meus pontos fracos e € num percurso tdo extenso e
exigente como € o da PES Il que o fazemos, verdadeiramente.

Finalmente, também o estudo empirico contribuiu amplamente para a minha
formacéo pessoal e profissional. Ndo sendo a primeira vez que desenvolvo pequenos
momentos de investigacdo, €, no entanto, o primeiro grande momento em que o faco e
gue me mostra aquilo que ja tinha compreendido anteriormente — 0 gosto e desafio pessoal
pela investigacdo académica. A par disto, e uma vez mais, vejo-me a investigar um
processo que surge ou decorre numa pratica pessoal, o que contribui sempre para
momentos de autorreflexdo. Um profissional reflexivo, seja em que area for, € um
profissional que ndo se esgota em si proprio e procura processos de melhoria constante —
na educacdo, area por si s6 dindmica e em constante mudanca e ajuste, impera a
necessidade de se formar professor reflexivos, autocriticos e que regulam e reajustam 0s

Seus proprios processos.
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ANEXOX



ANEXO A 1.0CEB-
HORARIO DE TURMA



Tabela Al

Horario de turma — 1.° CEB

HORARIO DA TURMA

Horas 2.2 32 42 5.2 6.2
PORT(30m) | MAT(30m) | EM (30m)
09:00/10:30 PORT PORT
INGLES INGLES PORT

10:30/11:00 Intervalo
11:00/13:00 MAT MAT EM PORT MAT
13:00/14:45 ALMOCO
14:45/15:45 ocC ED FIS EXP ART ED FIS EXP ART
15:45/16:30 Intervalo

. . EA EA EA
16:30717:30 (Exp. Pléstica) AFD (Exp. Pléstica) AFD (Ed. Musical)
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ANEXO B PLANO
CURRICULAR DE TURMA -
1.0 CEB



Tabela B1

Plano Curricular de turma, 1.° CEB

Profissao

HabilitacGes

Més/Ano Freguesia de
Mae Pai Enc.Educ. | Mie | Pai | EN¢ | denasc? | residéncia
Educ.
Professora Informaético Professora Lic. Lic. Lic. 09-2012 Alvalade
Bancéria Bancério. Bancéria Lic. Lic. Lic. 01-2012 Alvalade
Empresaria Empresario Empresério Lic. Lic. Lic. 01-2012 Alvalade
Arquiteta Arquiteto Arquiteto POs- Dout.. Dout. 01-2012 Avenidas
grad. Novas
Enfermeira Advogado Enfermeira Lic. Lic. Lic. 06-2012 Queijas
Administrativa Téc. Video Administrativa Sec. Sec. Sec. 02-2012 Alvalade
Assistente Social Prof. Univ. Assscl)itieaTte Lic. Dout.. Lic. 07-2012 Alvalade
Gestora Comercial Gestora Lic. Lic. Lic. 05-2012 Arroios
Cabeleireira Comercial Cabeleireira Sec. Sec. Sec. 10-2011 Areeiro
Advogada Engenheiro Engenheira Mest. Lic. Mest. 10-2012 Alvalade
Psicéloga Engenheiro Psic6loga Lic. Lic. Lic. 01-2012 Prior Velho
Médica Inspetor PJ Médica Lic. | Lic. | Lic. | 042012 | Alvalade
veterinaria veterinaria
Farmacéutica Engenheiro Engenheiro Dou. Lic. Lic. 07-2012 Alvalade
Se_cr.etarlg Apoio Vendas Se_cr_etarlg Sec. Sec. Sec. 02-2012 Santa Clara
administrativa administrativa
AnallsFa Gestor Gestor Lic. Lic. Lic. 10-2012 Amadora
financeira
Psicéloga Psicélogo Consultora Lic. Lic. Mest. 03-2012 Avenidas
Novas
Gestora Gestor Gestora Lic. Mest. Lic. 06-2012 Alvalade
Fisioterapeuta Gestor Fisioterapeuta Lic. Lic. Lic. 06-2012 Al\\/l((a)r:/l;jsas
Relagdes publicas | Investigador EEE?(?:SS Mest. Dout.. Mest. 03-2012 Benfica
Joalheira Gestor Gestor Lic. Lic Lic. 07-2012 Benfica
Advogada Engenheiro Advogada Lic. Lic. Lic. 11-2012 Camarate
Jornalista Jornalista Jornalista Lic. Lic. Lic. 10-2011 Arroios
Analista Analista Analista Lic. Lic. Lic. 05-2012 Penha de
Franca
Eng. Aeroespacial Professor Professor Dout. Dout. Dout. 12-2012 Lumiar
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ANEXO C AVALIACAO DO
2.0 PERIODO-. 1.0 CEB



MO0 OO MMOOMMOmm

Oferta
Comp
B
B
B
B
B
B
B
B
S
B
B
B
B

Educacéo
Fisica

Educacdo
Awrtistica

Avaliacdo do 1.° periodo — 1.° CEB

Tabela C1

Matematica | Estudo do Meio

Inglés

Portugués

Aluno
15
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ANEXO D PI- 1.0 (CEB
(FRAGILIDADES E
POTENCIALIDADES)



Tabela D1

Problematica, objetivos gerais e estratégias a implementar

Problematica

nas diferentes areas.

A concentracdo e a autorregulacdo facilitam a realiza¢do das aprendizagens com autonomia e empenho

Objetivos Gerais

OGA Promover a concentragéo e a autorregulacéo nos alunos.

OGB Contribuir para o desenvolvimento da autonomia e empenho dos alunos.

Estratégias

1- Continuagdo de um ambiente propicio a partilha através de estratégias de aprendizagem ativa;

2- Criacdo de momentos de trabalho diferenciado e/ou autdnomo;

3- Utilizag&o das respostas dos alunos para desenvolver a compreenséo, o espirito critico e criativo;
4- Promogdo de momentos de aprendizagem cooperativa;

5- Implementacdo de rotinas de retorno a calma.
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ANEX0O E PI. 1.0 CEB
(PLANO DE ACAOQ)



6.Plano de Acéo

Uma intervencédo de qualidade baseia-se num plano de a¢&o distinto e adaptado as
caracteristicas de cada individuo e de cada turma. Deste modo, o0 presente plano de agédo
advém dos objetivos previamente descritos e fundamentados, e pretende dar continuidade
ao trabalho do docente, das suas rotinas e da relagdo ensino pedagogica que desenvolveu
com os alunos.

Relativamente a organizacgéo do espaco de sala de aula, esta é imprescindivel, uma
vez que “a organizacdo deste espaco pode interferir como ambiente da sala de aula”
(Oliveira, 2015, p.6). Deste modo, as mesas encontram-se em disposi¢éo de U, formando
uma pequena ilha no centro, sendo que esta organizacdo de sala de aula “facilita a
visibilidade e a interacdo entre o grupo, permite contacto deste com o professor sempre
que necessite da atencdo e os alunos tem uma maior facilidade em descolarem-se ao
quadro” (Oliveira, 2015, p.9). Como tal, iremos manter esta decisdo e desenvolver a nossa
préatica com a sala nesta disposicao, mantendo, também, a rotina de se alterar os lugares
no primeiro dia de cada més.

Relativamente a gestdo do tempo, permanecera semelhante a estipulada no horario
dos alunos, havendo sempre a flexibilidade curricular que nos permitird adequar e adaptar
as aulas e planificacfes as necessidades dos alunos, prolongando um contetido caso 0s
alunos apresentem dificuldade.

Ademais, e seguindo os documentos pedagogicos orientadores em vigor,
pretende-se construir e aplicar sequéncias de atividades que integrem as diferentes areas
do saber, capacidades e atitudes, e que veiculem, simultaneamente estratégias e préaticas
docentes concorrentes para 0S nossos objetivos. Desta forma, e em relacdo ao nosso
primeiro objetivo, procuraremos continuar com um ambiente propicio a partilha através
de estratégias de aprendizagem ativa, como 0 questionamento, a constru¢do de mapas
concetuais, os debates e as situacOes de roleplay, e utilizar as respostas dos alunos para
desenvolver a compreensdo, o espirito critico e criativo, uma vez que € através das
participacOes dos alunos que estes “expressam] os seus conhecimentos, as suas
preocupacdes, 0s seus interesses, os seus desejos e as suas vivéncias” (Silva, 2016, p.19),

contribuindo para uma participacdo mais ativa, democratica e critica. Finalmente,
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implementaremos rotinas de retorno a calma, procurando diminuir 0s momentos
disruptivos.

De forma a dar resposta ao nosso segundo objetivo, pretendemos criar e
implementar momentos de trabalho diferenciado e/ou autbnomo, uma vez que os alunos
necessitam de um ambiente que “os respeite, 0s afete e os atraia para que, desenvolvendo
as suas capacidades individuais, se tornem membros realizados, [ativos e responsaveis]
(...) na sociedade” (Neo, 2015, p.7) em que se inserem. Adicionalmente, procuraremos
promover momentos de aprendizagem cooperativa, de forma a proporcionar um
“ambiente rico em descobertas mutuas, feedback reciproco e um partilhar de ideias
frequente” (Fernandes, 1997, p.564).

Esta diferenciacdo sera ao nivel da dificuldade das tarefas, da atribuicdo de poder
de escolha e de decisdo sobre que tarefa ou atividade executar de seguida ou, mesmo, da
existéncia de trabalho diferenciado a decorrer simultaneamente dentro da sala de aula.
Em termos de autonomia, as estratégias atras descritas coadunam com o desenvolvimento
da mesma, e serdo implementadas rotinas relacionadas com o tempo, como atribuir um
determinado tempo limite para executar determinadas tarefas.

Por fim, relativamente aos conteudos a lecionar, estes foram-nos comunicados
pelo OC e decididos pelo agrupamento, em grupo de ano. No entanto, na area curricular
do Portugués, detemos liberdade para a nossa pratica, uma vez que os contetidos ja foram
todos abordados. Ademais, procuraremos consolidar os conhecimentos adquiridos e
continuar com a rotina de avaliacdo de leitura a quinta-feira, uma vez que foram notorios
0s progressos ao longo das nossas semanas de observacéo e intervengédo. Relativamente
a area do Estudo do Meio, pretendemos abordar a 42 dinastia, a Implantacdo da Républica
e a as mudancas da sociedade até aos dias de hoje. Por fim, no campo da Matematica,
iremos abordar as diversas unidades de medidas (comprimento, area, capacidade, volume,
massa), as suas conversdes e a resolugéo de problemas. Adicionalmente, iremos continuar
com a rotina do problema da semana, que consolida a matéria lecionada nessa semana e
desafia os alunos a refletir sobre o papel da Matematica na sua vida quotidiana. No que
concerne as areas de Educacéo Avrtistica, trabalharemos, essencialmente, a observacao, a
apreciacdo dos trabalhos dos colegas, 0s sons vocais, exploraremos 0 movimento livre ou

orientado e a improvisacao de pequenas sequéncias melodicas, ritmicas ou harmdnicas a
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partir de ideias musicais ou ndo musicais. Ja em Educacdo Fisica, pretendemos continuar
o trabalho do professor e apostaremos em jogos de grupo com recurso a diferentes tipos

de bolas e regras, transformando jogos tradicionais em verdadeiros desafios e trabalho

em equipa.
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ANEXO F PLANIFICACAO
SEMANAL- 1.0 (CEB



Tabela F1

Planificacio semanal implementada no decorrer da intervengéo

Data: 03/05/2022

Professora em formacéo: Sara

Educacao Fisica Jogos

Conteudos (sugeridas pelo professor cooperante)

Matematica Medidas de comprimento (conversdes)

Conversoes simples, no quadro — retorno a ideia central

da sessdo.

Trabalho auténomo - Preenchimento de uma tabela com

conversodes e entrega para correcdo individual.

Area _ i . - Avaliacéo
) Objetivos Especificos Estratégias/Atividades T(?:]nnp;o Recursos i
curricular Indicadores Instrumentos
1. Medir comprimentos, Retoma das unidades de medida de comprimento: Material de 1.1. Mede comprimentos,
utilizando as unidades de Km hm dam m dm cm mm escrita utilizando as unidades de
medida do SI. Caderno medida do SI.
2. Converter unidades de . o diario 2.1. Converte unidades de
- . Retoma a partir do manual e do caderno diario, com o . .
medidas de comprimento. Manual medidas de comprimento.
apoio do quadro. Desenvolvimento da concecéo: 30 escolar
3. Relacionar unidades de . . 3.1. Relaciona unidades de
medida de comprimento. e Cada unidade de medida representa 10 vezes a E?I::as A4 medida de comprimento,
unidade menor (1Km = 10hm) e vice-versa, cada ancas
unidade de medida representa 1 décimo da unidade 20 Tabelas Observacio
maior (0,1m = 1dm). Problemas da direta
Matematica semana
(120mn) 15 Exercicios
Manipulacéo de material — recorte de segmentos de papel realizados
de desperdicio com 1cm, para construcdo de 1dm; juncédo
de 10dm para a construgdo de 1m. 20
20
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Realizacdo do problema da semana.

Trabalho diferenciado - A medida que terminam, vio

medindo objetos que encontrem na sala e convertem a

medida encontrada em duas unidades diferentes.

Educacao
Fisica
(60mn)

1. Respeitar as regras de
seguranca estabelecidas e a
integridade fisica do parceiro,
mesmo & custa da sua
vantagem.

2. Derrubar o parceiro
puxando-o ou empurrando-o
diretamente ou em rotac&o,
pelos bragos e ou tronco,
aproveitando a acdo do
oponente.

3. Evitar ser derrubado
esquivando-se as a¢bes do
parceiro, aproveitando-se para
passar ao ataque.

Aula realizada no Ginasio, com o0 apoio de colchdes.
Agquecimento — em cima dos colchdes, mudanca de nivel
simples (deitar, levantar, rebolar, cair...).
Relembrar algumas medidas de seguranga para quedas

frontais e para trés:

e Queixo colocado no peito

e Maos a proteger (frente)

e Maos ao lado do corpo (tras)
Execucdo de quedas para a frente e para tras, nos
colchdes.
Divisdo da turma em pares, frente a frente, de cocoras.
Tentar derrubar o parceiro, respeitando a sua integridade
fisica.
Rotacdo de pares.
Realizacdo do mesmo exercicio, em pequenos grupos,
para observacdo mais criteriosa.

Nota: Noc&o de agradecer ao parceiro.

10

20

10

Colchoes

1.1. Respeita as regras de
seguranca estabelecidas e a
integridade fisica do parceiro,
mesmo a custa da sua
vantagem.

2.1. Derruba o parceiro
puxando-o ou empurrando-0
diretamente ou em rotac&o,
pelos bragos e ou tronco,
aproveitando a acéo do
oponente.

3.1. Evita ser derrubado
esquivando-se as a¢Bes do
parceiro, aproveitando-se para
passar ao ataque.

Observagéo
direta

Data: 04/05/2022

Conteudos (sugeridas pelo professor cooperante)

Educacao Artistica — Expressdo Dramatica/Teatro Expressdo corporal e criagdo de personagens

Professora em formacéo: Sara
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< . _— e L - L Tempo Avaliagédo
Area curricular Objetivos Especificos Estratégias/Atividades b Recursos - -
(mn) Indicadores | Indicadores
Manha - Atividade fora da escola (Visita de estudo — Monsanto)
1. Explorar as possibilidades Roda inicial — Retoma da sesséo da semana passada 5 1.1. Explora as possibilidades
motoras e expressivas do corpo . L motoras e expressivas do corpo
. . com a autora Patricia Furtado, sobre criacdo de . .
em movimento orientado e em movimento orientado e
criacdo de personagens. personagens. Explicacdo do conteldo da aula. criacdo de personagens.
2. Construir personagens, em 2.1. Constroi personagens, em
situacOes distintas e com Exercicio de aquecimento — Em pares, um atua como 5 situacOes distintas e com
diferentes finalidades. . diferentes finalidades.
marioneta, apenas movendo a parte do corpo que 0
3. Produzir, sozinho e em grupo, | colega puxa como se existissem fios invisiveis. 3.1. Produz, sozinho e em grupo,
x pequenas cenas a partir de dados pequenas cenas a partir de dados
Educacao : o ) 20 ! P )
reais ou ficticios, através de reais ou ficticios, atravées de
Artistica processos preparados. Primeiro momento — retomando o exercicio de processos preparados.
Expressao agquecimento, decidem quem sera a personagem e Obzgrvagao
ireta
Dramética/Teatro quem controlaré a agdo.
(60mn) Segundo momento — criagdo livre da personagem, a
pares.
Terceiro momento — interagdo aleatoria entre 20
personagens, orientado pela professora, respeitando
a personagem criada com o colega.
Repete 0s momentos anteriores, trocando a
personagem e o controlador da agéo.

Data: 05/05/2022

Professora em formacao: Sara

Area
curricular

Objetivos Especificos

Estratégias/Atividades

Tempo
(mn)

Recursos

Avaliacéo

Indicadores

| Indicadores
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Estudo do
Meio
(90mn)

1. Conhecer personagens e
aspetos da vida em sociedade
relacionados com os factos
relevantes da histéria de Portugal,
com recurso a fontes
documentais.

2. Contextualizar no tempo a
quarta dinastia portuguesa.

3. Identificar os principais
intervenientes deste periodo
historico.

4. ldentificar os principais
acontecimentos deste periodo
historico.

Distribuicdo da letra “Lengalenga dos reis, 4.°
dinastia”, de Maria de Vasconcelos, e audi¢do da
mesma — esta lengalenga vai ser objeto de avaliacdo
de leitura na quinta-feira, dia 5 de maio.

Verificacdo de novo vocabulario.

Construcdo de um esquema, em didlogo, sobre a
quarta dinastia, apoiando-se na lengalenga ouvida e

nas informag@es nela contidas.

Informag0es a ter em conta:
e Duragdo
e Intervalo de anos
e Reis e rainhas desta dinastia
Principais acontecimentos:
e restauracdo da independéncia;
e remessas de ouro do Brasil;
e terramoto de 1755 e reconstrucdo de
Lisboa;
e afuga da familia real para o Brasil;
e arevolucdo liberal;
e aprimeira constituico;
e guerras liberais;
e ainauguracdo do comboio e as inovacGes
tecnoldgicas;
e regicidio;

e implantacdo da republica.

25

50

Letra
“Lengalenga
dos reis, 4.2
dinastia” de
Maria de
Vasconcelos
Esquema

“A quarta

dinastia”

1.1. Conhece personagens e
aspetos da vida em sociedade
relacionados com os factos
relevantes da histdria de Portugal,
com recurso a fontes documentais.

2.1. Contextualiza no tempo a
quarta dinastia portuguesa.

3.1. Identifica os principais
intervenientes deste periodo
historico.

4.1. Identifica os principais
acontecimentos deste periodo
historico.

Observacéo
direta
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Distribuicdo de esquemas para colar no caderno com

0 resumo da quarta dinastia.

1. Fazer uma leitura fluente e Avaliacdo de leitura — “Lengalenga dos reis, 4.% 45 “Lengalenga | 1.1. Faz uma leitura fluente e
segura, que evidencie a S . . segura, que evidencie a
g q ~ . dinastia.”, da Maria de Vasconcelos. dos reis, 4.2 g g ~ ]
compreensédo do sentido dos compreensdo do sentido dos
textos. dinastia.”, da | textos.
. S Trabalho auténomo — realizacdo do laboratdrio Maria de . S
2. Redigir textos com utilizacéo & 2.1. Redige textos com utilizacéo
correta das formas de gramatical. 30 Vasconcelos. | correta das formas de Grelha de
representacéo escrita. representacdo escrita. o
avaliagdo de
) , N . . . . — - . , leitura
Portugués 3. Aplicar formas atonas do A medida que terminam, realizam leitura silenciosa de Laboratérios | 3.1. Aplica formas atonas do
pronome pessoal em frases . s o, o pronome pessoal em frases x
. . uma passagem do livro “O vicio dos livros”, de gramaticais . . Observacéo
(120mn) afirmativas, em frases com afirmativas, em frases com direta
negacdo e com advérbios pré- Afonso Cruz e realizacdo da producdo escrita a ele negacdo e com advérbios pré-
verbais. . . verbais. -
associado. Ficha de Laboratdrios
- x . - ramaticais
4. Ler textos com caracteristicas producéo 4.1. L& textos com caracteristicas g
narrativas e descritivas de maior S — . . narrativas e descritivas de maior
; . 12:00 — 12:30 — Participagédo na atividade do Dia da escrita ; .
complexidade, associados a complexidade, associados a
finalidades vérias e em suportes Mae, dinamizada pela equipa de atividades de 30 finalidades vérias e em suportes
variados. : : ; variados.
enriquecimento curricular.
5. Explicitar regras de ortografia. 5.1. Explicita regras de ortografia.
1. Respeitar as regras de Aula realizada no Ginésio. Colchdes 1.1. Respeita as regras de
seguranga estabelecidas e a . . ~ seguranca estabelecidas e a
; . . - Aquecimento — em pares, de cocoras, nos colchdes, 5 ; . g .
integridade fisica do parceiro, integridade fisica do parceiro,
mesmo a custa da sua vantagem. treino livre do exercicio central da sessdo anterior. mesmo & custa da sua vantagem.
. Divisdo da turma em dois grupos e retoma do .
Educaco 2. Derrubar o parceiro puxando-o grup 2.1. Derruba o parceiro puxando-o
. ou empurrando-o diretamente ou | exercicio da sessdo anterior. ou empurrando-o diretamente ou Observacéo
Fisica em rotacdo, pelos bragos e ou ) . em rotagdo, pelos bracos e ou direta
. N De cocoras, frente a frente, tentar derrubar o parceiro, . x
(60mn) tronco, aproveitando a agéo do tronco, aproveitando a agéo do
oponente. os pares rodam a medida que a professora ordena. 20 oponente.
. Turma senta em grande roda e faz-se rondas .
3. Evitar ser derrubado g 3.1. Evita ser derrubado
esquivando-se as a¢Bes do eliminatérias deste exercicio. esquivando-se as a¢bes do
parceiro, aproveitando-se para 20 parceiro, aproveitando-se para

passar ao ataque.

passar ao atague.
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Data: 06/06/2022 Professora em formacéo: Sara

Conteudos (sugeridas pelo professor cooperante)

Portugués Gramatica — pronomes atonos

Matematica Medidas de area - conversoes

Educacao Artistica — Danga Movimentos do quotidiano

A . e L - Avaliacgdo
A_rea Objetivos Especificos Estratégias/Atividades Tempo Recursos - £ -
curricular (mn) Indicadores Indicadores
1. Aplicar formas atonas do Apresentacdo e discussao dos resultados e conclusdes Laboratérios | 1.1. Aplica formas atonas do
pronome pessoal em frases . . o - gramaticais pronome pessoal em frases
h . obtidos a partir da realizagdo do laboratdrio . .
afirmativas, em frases com afirmativas, em frases com
negacgdo e com advérbios pré- gramatical. negacdo e com advérbios pré-
verbais. . — verbais.
Ideias a mobilizar:
L. . . . ; . . Analise das
Portugués 2. Explicitar regras de ortografia. o Reflexdo sobre as regularidades da lingua; 2.1. Explicita regras de ortografia. intervences
90
(90mn) e Ligagdo entre conhecimento explicito e dos alunos.
diminui¢do de erros ortograficos;
e Levantamento de estratégias
metalinguisticas.
TPC: Terminar/realizar a ficha de producéo escrita.
1. Medir &reas, utilizando as Verificagdo e revisao dos contetdos relacionados com Material de 1.1. Mede éreas, utilizando as
unidades de medida do SI. - , . . escrita unidades de medida do SI.
a medicdo de &reas — questionamento, didlogo em 20
2. Converter unidades de medidas | grande grupo e realizagdo de exercicios em conjunto. dciz(:fgno 2.1. Converte unidades de medidas | Observacéo
de érea. de érea. direta
Manual
Mateméatica 3. Relacionar unidades de medida | Retoma das unidades de medida de comprimento e 10 escolar 3.1. Relaciona unidades de medida | Exercicios
de area. das estratégias mobilizadas para realizar conversdes de drea. realizados
(120mn) g P : Folhas Ad
4. Relacionar as duas dimensdes a partir do manual e do caderno diario, com 0 apoio brancas 4.1. Relaciona as duas dimensdes Resultados
mobilizadas no célculo da area mobilizadas no célculo da area do problema
~ . do quadro. ~ .
com a conversao entre unidades Cad q com a conversao entre unidades de | da semana
de medida de area. km hm dam m dm cm mm -aderno de medida de area
fichas de
matemaética
30
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Retoma a concegdo e transposicdo da mesma para as
unidades de area, compreendendo a questéo das duas
dimensdes envolvidas e, por isso, ser diferente de
quando se lida com medidas de comprimento:

e Cada unidade de medida de area representa 100

vezes a unidade menor (1Km? = 100hm? e vice-

20
versa, cada unidade de medida representa 1
centésimo da unidade maior (0,01m? = 1dm?).
Manipulagdo de material — recorte de segmentos de 20
papel de desperdicio com 1cmxlcm, para construcdo
de 1dm?; juncdo de 10dm? para a construcéo de 1m?.
. . . 20
Como converter medidas de area em unidades de
medida de area diferentes? Ideias a mobilizar:
e  Duas dimensoes;
e Associacdo as duas dimensdes envolvidas
no calculo da area.
Trabalho auténomo — Realizacdo da ficha n.° 40 do
caderno de fichas de matematica.
1. Recriar sequéncias de Roda inicial — Contextualizacdo do tema da aula e 5 Computador 1.1. Recria sequéncias de
movimentos a partir de situaces . . . com acesso a | movimentos a partir de situacoes
o S leitura de um artigo sobre 0 mesmo (danca a partir de . - S
Educaco do quotidiano, solicitagbes do internet do quotidiano, solicitagdes do
. professor e ideias suas com movimentos do quotidiano). professor e ideias suas com
Artistica diferentes formas espaciais e/ou Projetor diferentes formas espaciais e/ou Observagio
Danca estruturas ritmicas, evidenciando estruturas ritmicas, evidenciando direta
capacidade de exploracgdo e de Exercicio de aquecimento — Movimentos livres a 10 Artigo, capacidade de exploracéo e de
(60mn) composicao. , o - disponivel composicao.
partir de situacbes do quotidiano lancadas pela aqui
25
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2. Construir, de forma individual
e em grupo, sequéncias dangadas
a partir de temas.

professora. No inicio, sugerir hipéteses e ir deixando

os alunos criarem.

Em grupos de 4 elementos, escolher até trés situagdes

do quotidiano e coreografa-los.

Roda Final - das

coreografias a turma.

apresentacdo, no centro,

Nota. A musica utilizada serd a mesma, no decorrer
de toda a aula.

Data: 09/05/2022

10

2.1. Constroi, de forma individual
e em grupo, sequéncias dancadas a
partir de temas.

Professora em formacao: Sara

A . - . . Avaliacédo
TR Objetivos Especificos Estratégias/Atividades Tempo Recursos - ¢

curricular (mn) Indicadores Instrumentos
1. Medir &reas, utilizando as Verificagdo e revisdo dos contetidos relacionados Material de 1.1. Mede éareas, utilizando as
unidades de medida do SI. - . . - escrita unidades de medida do SI.

com a medicdo de areas — questionamento, didlogo 20
2. Converter unidades de medidas | em grande grupo e realizagdo de exercicios em gizc:ie;no 2.1. Converte unidades de
de érea. . medidas de area.
conjunto.
Manual
3. Relacionar unidades de medida 10 escolar 3.1. Relaciona unidades de
de area. Retoma das unidades de medida de comprimento e MAB medida de area.
4. Relacionar as duas dimensdes | das estratégias mobilizadas para realizar conversoes, 4.1. Relaciona as duas dimensdes Obz?:;/;gao
. mobilizadas no calculo da area . - - mobilizadas no célculo da area

Matematica ~ . a partir do manual e do caderno diéario, com o apoio Caderno de x .
com a conversao entre unidades com a conversdo entre unidades -
de medida de area. do quadro. fichas de de medida de area EXGFC'C'OS

realizados
Km hm dam m dm cm mm matematica
30

Retoma a concegao e transposicdo da mesma para as

unidades de area, compreendendo a questdo das duas
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dimensdes envolvidas e, por isso, ser diferente de 20
quando se lida com medidas de comprimento:
e Cada unidade de medida de &rea representa 100
vezes a unidade menor (1Km? = 100hm? e vice-
versa, cada unidade de medida representa 1 20
centésimo da unidade maior (0,01m? = 1dm?).
20
Manipulacdo de material MAB.
Como converter medidas de &rea em unidades de
medida de area diferentes? Ideias a mobilizar:
e Duas dimensdes;
e Associacdo as duas dimensdes envolvidas
no célculo da area.
Trabalho auténomo — Realizagdo da ficha n.° 40 do
caderno de fichas de matemaética.
1. Aplicar formas atonas do Realizacdo de exercicios, em grande grupo, sobre a Exercicios 1.1. Aplica formas atonas do
pronome pessoal em frases colocacio do bronome 4tono preparados pronome pessoal em frases
afirmativas, em frases com ¢ P ' 30 previamente | afirmativas, em frases com
negacdo e com advérbios pré- Projetar os exercicios no quadro e realiza-los, negacdo e com advérbios pré-
Portugués verbais. romovendo a participacéo de todos os alunos verbais. Grelha de
P P pag ' Material de registo de
2. Explicitar regras de ortografia. artes visuais 2.1. Explicita regras de intervencOes
x . ~ 20 diversificado | ortografia.
3. Utilizar vérios processos de Sessdo  de  questionamento  — que padrGes Observacéo
registo de ideias (ex.: diarios identificamos? 3.1. Utiliza vérios processos de direta
graficos), de planeamento (ex.: .y . _ registo de ideias (ex.: diarios
. - Proclise em frases negativas e com certos advérbios. 0 )
projeto, portfélio) e de trabalho gréaficos), de planeamento (ex.: Suportes
Oferta (ex.: individual, em grupo e em 20 projeto, portfélio) e de trabalho realizados

Complementar

rede).

4. Compreender a
intencionalidade dos simbolos e

Construcéo de regra explicita, em conjunto.

(ex.: individual, em grupo e em
rede).
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dos sistemas de comunicacgéo
visual.

Identificagdo de estratégias a utilizar para a sua

identificacéo.

Distribuicdo da turma por 6 grupos de trabalho —
criacdo de um cartaz/suporte informativo sobre a
colocacdo da forma atona do pronome pessoal e que
estratégias mobilizar para o identificar.

e Planificacdo do suporte

e Distribuicdo de tarefas

e Criag&o do suporte

e Apresentacdo do suporte

60

4.1. Compreende a
intencionalidade dos simbolos e
dos sistemas de comunicacéo
visual.

Data: 23/05/2022

Professora em formacéo: Sara

Area o ) ) . Avaliaco
) Objetivos Especificos Estratégias/Atividades T(?;nnp;o Recursos ¢

curricular Indicadores Instrumentos
1. Redigir textos com Distribuicdo do texto para avaliar na 5.2 feira (rotina de Poema “Qual | 1.1. Redige textos com
utilizac&o correta das formas N . acor da utilizag8o correta das formas de

~ . avaliacdo de leitura). . . - ;
de representacdo escrita. liberdade? representacao escrita.
. ) de Jorge de . ) Observagdo
2. Aplicar formas atonas do , . Sena 2.1. Aplica formas atonas do :
Retoma do contetido desenvolvido sobre o caso do -se/sse direta
pronome pessoal em frases 15 pronome pessoal em frases
afirmativas, em frases com e das estratégias mobilizadas pela turma para os evitar. afirmativas, em frases com Grelha de
R negacao e com advérbios pré- - . . Revistas negacao e com advérbios pre- .

Portugués - Projecdo de frases com erros relacionados com a posicéo : registo

verbais. verbais.
(90mn) do pronome pessoal atono para verificagdo da ocorréncia Apresentacses
3. Explicitar regras de Jornais 3.1. Explicita regras de P ¢
X dos mesmos erros com outros pronomes. - e suportes
ortografia. ortografia. criados
P, ; Livros da
Divisdo da turma em seis grupos de trabalho (quatro o
grup @ 20 biblioteca

elementos) e distribuicdo de jornais/revistas velhos.
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Podem, também, consultar os livros disponiveis na sala e
0s proprios cadernos.

Os grupos terdo de encontrar frases com pronomes atonos

em vérias posicfes (antes e depois do verbo), 20
registar/recortar as mesmas e agrupa-las, verificando
algum tipo de regularidade. 15
Passado o tempo de recolha e observacao de dados, sdo
recolhidos todos os recursos de consulta e 0s grupos tém
de discutir as regularidades encontradas e preparar uma
forma de apresentar as suas conclusdes a turma.
Realizacdo de um Plickers sistematizador destas
questdes.
1. Estruturar a resolucdo de Correcdo do trabalho de casa da semana anterior (Ficha Fichas de 1.1. Estrutura a resolucéo de
problemas por e_tapas de 44 do caderno de fichas de matematica) — exercicios 5 e 30 matematica problema}s por etapas de menor
menor complexidade de modo complexidade de modo a
a reduzir a dificuldade do 6. reduzir a dificuldade do
problema. MAB problema.
2. Descrever a sua forma de Continuacéo do contetdo iniciado na sessdo anterior de 30 2.1. Descreve a sua forma de
pensar acerca de |,d_e|as e matematica — volumes de solidos. Manual pensar acerca de |’d.e|as e
processos matematicos, escolar processos matematicos, 3
. oralmente e por escrito. oralmente e por escrito. Observagéo
Matematica direta
(120mn) 3. Ouvir os outros, questionar 3.1. Ouve os outros, questionar .
e discutir as ideias de forma Utilizacdo do MAB e exploracdo do manual, pag. 153. 30 e discutir as ideias de forma _Registo c~ie
fundamentada. fundamentada. Intervencoes

4. Compreender o que é a
capacidade de um recipiente e
comparar e ordenar
recipientes segundo a sua
capacidade, em contextos
diversos.

Manipulagéo, por parte dos alunos, do MAB.

Realizacdo de exercicios do manual (pp.154-155), em

grande grupo, sobre medidas de volume.

4.1. Compreende o que é a
capacidade de um recipiente e
comparar e ordenar recipientes
segundo a sua capacidade, em
contextos diversos.
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5. Medir a capacidade de um
recipiente, usando unidades
de medida do SI.

Trabalho autbnomo — p.156.

5.1. Mede a capacidade de um
recipiente, usando unidades de
medida do SI.

Oferta
Complementar
(Artes Visuais
- 60mn)

1. Manifestar capacidades
expressivas e criativas nas
suas producdes plasticas,
evidenciando os
conhecimentos
adquiridos.

2. Integrar a linguagem das
artes visuais, assim como
varias técnicas de expressdo
nas suas experimentacdes.

Utilizando uma folha de papel -cavalinho A4,
imaginaremos um novelo de 14 a cair sobre o papel,
deixando um rasto quase que ondulado ou entrelagado.
Com um lapis e de olhos fechados, utilizando a méo livre
como guia de modo a ndo sair da folha, simularemos este
mesmo rasto deixado por um suposto novelo de 14 a cair,
ndo levantando o lapis da folha até terminar. O resultado
serd uma folha preenchida por uma unica linha com
trajeto aleatorio e sobreposto.

Procuramos formas e linhas dentro dos vincos.
Observamos diretamente, contra a luz ou semicerrando o0s
olhos.

Na impossibilidade de verificar quaisquer formas ou
linhas, optamos por estratégias como tentar encontrar
uma cara, um olho ou um formato de animal. Reforgar
estas formas com o lapis.

Contra a luz passar estas formas para uma nova folha.

60

Papel
cavalinho

Material de
escrita

1.1. Manifesta capacidades
expressivas e criativas nas suas
produc6es plasticas,
evidenciando os conhecimentos
adquiridos.

2.1. Integra a linguagem das
artes visuais, assim como varias
técnicas de expressao nas suas
experimentagoes.

Observagéo
direta

Produtos finais

Data: 24/05/2022

Professora em formacéo: Sara

A . - L . Avaliagdo
Area Objetivos Especificos Estratégias/Atividades Ululo) Recursos - i -
curricular (mn) Indicadores Indicadores
1. Medir comprimentos, areas, | Retoma do contelido abordados, através da exploragédo PowerPoint | 1.1. Mede comprimentos, areas,
volumes, qapaudades ¢ de um PowerPoint sistematizador do mesmo. 20 volumes, c_a_paudades €
Matematica massas, utilizando e massas, utilizando e i
relacionando as unidades de Guides de relacionando as unidades de Observagéo
(120mn) medida do Sl e fazer A . medida do Sl e fazer estimativas direta
Divisdo da turma em grupos de trabalho (seis grupos de trabalho

estimativas de medidas, em
contextos diversos.

quatro elementos).

de medidas, em contextos
diversos.
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2. Exprimir, oralmente e por
escrito, ideias matematicas, e
explicar raciocinios,
procedimentos e conclusdes,
recorrendo ao vocabulério e
linguagem proprios da

Realizacdo de um trajeto em grupo, agregador dos

diversos contetidos lecionados, com guiéo.

Serdo dados varios objetos aos grupos e um guido de

60

2.1. Exprime, oralmente e por
escrito, ideias matematicas, e
explicar raciocinios,
procedimentos e conclusdes,
recorrendo ao vocabulério e
linguagem proprios da

matematica. x matematica.
trabalho para os grupos. Os grupos terdo de explorar 20
3. Desenvolver confianca nas | estes objetos, mobilizando as unidades de medida que 3.1. Desenvolve confianca nas
suas capacidades e o ~ -, suas capacidades e
P " tém vindo a trabalhar nas sessdes de matematica. 10 P "
conhecimentos matematicos, e conhecimentos matematicos, e a
a capacidade de analisar o capacidade de analisar o
roprio trabalho e regular a x . roprio trabalho e regular a sua
prop . 9 Apresentacdo do trajeto aos colegas. proprio g
sua aprendizagem aprendizagem
Retoma do PowerPoint, sistematizando os contetdos
apresentados pelos alunos.
1. Respeitar as regras de Aula realizada no Ginasio. Colchdes 1.1. Respeita as regras de
seguranga estabelecidas e a . . ~ seguranca estabelecidas e a
. . . . Aguecimento — em pares, de cdcoras, nos colchdes, 5 ; . L .
integridade fisica do parceiro, integridade fisica do parceiro,
mesmo a custa da sua relembrar a sessdo feita em momento anterior. Coletes mesmo a custa da sua vantagem.
vantagem.
g Jogo da raposa — coletes fazem de cauda da raposa.
2.1. Remove o colete ao
. 2. Remover o colete ao 10 parceiro, puxando-o ou
Educagao parceiro, puxando-o ou . . . empurrando-o diretamente ou «
. Dois a dois, tentar retirar a cauda da raposa um ao outro. x Observagéo
Fisica empurrando-o diretamente ou em rotagdo, pelos bracos e ou direta
em rotacgdo, pelos bragos e ou | De cécoras, frente a frente, tentar derrubar o parceiro, 0s tronco, aproveitando a a¢do do
(60mn) tronco, aproveitando a agéo do . . oponente.
pares rodam a medida que a professora ordena. 20

oponente.

3. Evitar perder o colete,
esquivando-se as a¢des do
parceiro, aproveitando-se para
passar ao ataque.

Turma senta em grande roda e faz-se rondas

eliminatérias deste exercicio.

Retorno a calma — Exercicios de alongamentos

3.1. Evita perder o colete
esquivando-se as a¢des do
parceiro, aproveitando-se para
passar ao ataque.

Objetivos Especificos

Data: 25/05/2022

Estratégias/Atividades

Tempo

Recursos

Professora em formacéo: Sara

Avaliacéo
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Area (6] Indicadores Indicadores
curricular
1. Conhecer personagens e Colar o esquema d’A quarta dinastia no caderno. Esquema 1.1. Conhece personagens e
aspetos da vida em sociedade « aspetos da vida em sociedade
. N . x R A quarta -
relacionados com os factos Recordar a questéo da implantacéo da republica: relacionados com os factos
relevantes da historia de e O que foi? dinastia” relevantes da historia de Portugal,
Portugal, com recurso a fontes e Como aconteceu? com recurso a fontes
documentais. e Que alteracdes trouxe? documentais.
Texto “A
2. Contextualizar no tempo a Apresentacdo do contexto da primeira repubﬁca e minha mie” 2.1. Contextualiza no tempo a
Estudodo | Implantagdo da republica. transic&o para o regime militar, em 1926, assim como as Implantacao da repUblica.
. razGes que levaram a esta transicéo. 5
Meio 3. Contextualizar no tempo o a ¢ Tustracio “A 3.1. Contextualizar no tempo o Obz?:;/;gao
(120mn) periodo da primeira republica. | Exploragdo do texto “A minha mie” ¢ da ilustragdo “A ¢ periodo da primeira republica.
licao de Salazar”. ligdo de
4. ldentificar os principais Salazar” 4.1. Identifica os principais
intervenientes destes periodos Revolucao de 25 de abril. intervenientes destes periodos
historicos. historicos.
TPC: Telefonar a um familiar que tenha vivido no
5. Identificar os principais tempo do 25 de abril/que se recorde de histérias de
acontecimentos destes periodos entio. 5.1. Identifica os principais
historicos. acontecimentos destes periodos
historicos.
1. Manifestar capacidades Continuacéo do processo iniciado na aula anterior. 60 Papel 1.1. Manifesta capacidades
expressivas e criativas nas suas cavalinho expressivas e criativas nas suas
produgcdes plasticas, Colorir as formas finais com lapis de cera. producdes plasticas, evidenciando
Educacdo evidenc_iando 0S _ _ - 0S co_n_hecimentos
conhecimentos No final, com o auxilio de um adulto, passar anilina por Material de adquiridos. Observacéo
Artistica/Artes | adquiridos. cima do desenho e deixar secar. escrita direta
Visuais _ 2:1. Integra a Ilnguagem_ das artes
2. Integrar a linguagem das visuais, assim como varias Produtos
(60mn) artes visuais, assim como Lpis de cera técnicas de expressdo nas suas finais
varias técnicas de expressao P experimentacfes
nas suas experimentacgdes.
Anilinas
Data: 26/06/2022 Professora em formacéo: Sara
Area Objetivos Especificos Estratégias/Atividades Udulo Recursos - Avaliagdo -
curricular (mn) Indicadores | Indicadores
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1. Fazer uma leitura fluente e
segura, que evidencie a
compreensdo do sentido dos
textos.

Melhoramento de texto a partir de producdes dos

alunos:

Diviséo da turma em grupos de trabalho e distribuicdo

Frases para
corrigir

Fichas de
ocorréncia

1.1. Faz uma leitura fluente e
segura, que evidencie a
compreensdo do sentido dos
textos.

2. Redigir textos com utilizagéo 60 2.1. Redige textos com utilizacéo
correta das formas de de excertos de textos/frases para correcido e Poema “Qual | correta das formas de Fichas de
representacdo escrita. explicitacdo da correco. a cor da o representacdo escrita. ocorrén_cia
) _ , liberdade? _ , preenchidas
Portugués 3. Aplicar formas atonas do de Jorge de 3.1. Aplica formas atonas do
(120mn) pronome pessoal em frases Elaboracdo de “Fichas de ocorréncia”, para serem Sena pronome pessoal em frases Grelha de
afirmativas, em frases com afirmativas, em frases com avaliagio de
negacao e com advérbios pre- colocadas no cartaz de cortica, ao pé dos cartazes negacéao e com advérbios pre- leitura
verbais. . verbais.
elaborados na semana anterior. 60
4. Ler textos com caracteristicas 4.1. L& textos com caracteristicas
poeticas. Avaliacéo de leitura poeticas.
5. Explicitar regras de ortografia. 5.1. Explicita regras de ortografia.
TPC: Producéo escrita (25 de abril)
1. Realizar cambalhota a Aula realizada no Ginasio. Colchdes 1.1. Realiza cambalhota a
retaguarda, com repulsdo dos Aquecimento — Jogo da selva (imaginem que esto a retaguarda, com repulsdo dos
bragos na parte final, terminando d g g g 5 Arcos bragos na parte final, terminando
com os pés juntos na direcdo do andar pela selva — diversas locomocdes) com 0s pés juntos na dire¢do do
ponto de partida. Bolas ponto de partida.
2. Rodar o arco a volta do corpo, | Dividir a turma em quatro grupos/esta¢es. Rodam a 2.1. Roda o arco & volta do corpo,
mantendo o movimento por . . mantendo 0 movimento por
N cada 5 minutos: "
Educagdo | ondulagdes do corpo. ondulag@es do corpo.
Fisica 3. Realizar cambalhota a frente, 5 5x4 = 3.1. Realiza cambalhota a frente, Observagao
i Estacdo 1 — cambalhota para a frente e cambalhota - direta

(60mn) terminando com as pernas 20 terminando com as pernas
afastadas e em extensdo. para tras (professora fica aqui) afastadas e em extensdo.
4. Realizar a roda, com apoio 4.1. Realiza a roda, com apoio
alternado das méos, passando a Estacéo 2 — roda em cima do colchéo alternado das méos, passando a
perna no ponto mais alto possivel, perna no ponto mais alto possivel,
com rececdo equilibrada. 5 com rececao equilibrada.

Estacdo 3 — exploragdo de arcos
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Estacdo 4 — Passes com hola pequena (picado e de

peito)

Retorno a calma — Exercicios de alongamentos
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ANEXO 6 2.0 CEB-
HORARIO DE ESTAGIO



Tabela G1

Horario de estagio, 2.° CEB
Hora Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
08:15 5A - PT 5B - HGP
09:00 El D3 5A -PT
09:00 5B - PT El
09:45 D3
10:00 5A - HGP
10:45 5A - HGP 5A - PT El 5B - HGP
10:45 El E1 D3
11:30
11:40 5B - PT 5B-CD
12:25 F6 5B -PT D3
12:25 D3
13:10
13:30
14:15
14:15 5A -DT 5B-DT
15:00 El D5
15:10
15:55

97




ANEXO H PLANO
CURRICULAR DE TURMA -
2.0 (CEB



Tabela H1

Caracterizacao da turma, 2.° CEB

Aluno HabilitacGes Enc. Educacao Més/Ano de ) o
nasc. Freguesia de residéncia
1 Basico (3° ciclo) 01-2012 S. D. de Benfica
2 Licenciatura (Bacharelato e P6s-graduagao) 06-2011 S. D. de Benfica
3 Licenciatura (Bacharelato e Pés-graduacéo) 03/2011 S. D. de Benfica
4 Licenciatura (Bacharelato e P6s-graduagao) 05/2011 Odivelas
5 Desconhecida 12/2011 S. D. de Benfica
6 Basico (3° ciclo) 03/2011 S. D. de Benfica
7 Secundario 08/2011 S. D. de Benfica
8 < Bésico (3°ciclo) 11/2010 Benfica
9 Desconhecida 11/2008 Benfica
10 Licenciatura (Bacharelato e P6s-graduagao) 09/2011 S. D. de Benfica
11 Basico (3° ciclo) 04/2011 S. D. de Benfica
12 Licenciatura (Bacharelato e Pés-graduacéo) 08/2011 S. D. de Benfica
13 Licenciatura (Bacharelato e Pés-graduacéo) 06/2011 Amadora
14 > Licenciatura 01/2011 Avreeiro
15 Licenciatura (Bacharelato e P6s-graduagao) 02/2011 S. D. de Benfica
16 Secundario 12/2011 Telheiras
17 Desconhecida 08/2010 S. D. de Benfica
18 Licenciatura (Bacharelato e P6s-graduagao) 01/2011 Benfica
19 Secundério 02/2011 S. D. de Benfica
20 Licenciatura (Bacharelato e P6s-graduagao) 10/2011 Benfica
21 Bésico (3° ciclo) 12/2010 S. D. de Benfica
22 Licenciatura (Bacharelato e Pés-graduacao) 02/2011 Telheiras
23 Desconhecida 11/2010 Carnide
24 Licenciatura (Bacharelato e P6s-graduagao) 10/2011 S. D. de Benfica
25 > Licenciatura 12/2011 S. D. de Benfica
26 > Licenciatura 06/2011 Alvalade
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ANEXO I AVALIACOES 2.0
PERIODO. 2.0 CEB -
POR/HGP



Tabela 11

Avaliacéo 1.° periodo, 2.° CEB

Ensino Articulado

FM

NI

NI

NI

NI
N
N

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

Cor

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

cc

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

Instrum

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

Opgao

EMR

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

EF

TIC

EM

NI

NI

ET

NI

NI

EV

CN

MAT

CeD

HGP

Inglés

POR

Aluno

10
11
12
13
14
15

25
26




ANEXO 4 PI-. 2.0 (EB
(FRAGILIDADES E
POTENCIALIDADES)



Tabela J1

Problematica, objetivos gerais e estratégias a implementar

Problemética
A tilizacdo de estratégias de aprendizagem ativa garante a participacdo dos alunos e o

desenvolvimento de competéncias nas areas de POR e HGP.

Objetivos Gerais
OG A Participar nos processos de construgdo de conhecimento, quer ao nivel do Portugués, quer

ao nivel da Historia e Geografia de Portugal.

OoGB Desenvolver a competéncia escrita, nomeadamente ao nivel da ortografia

Estratégias
1 — Dinamizagéo das rotinas de leitura (10 min. no final de cada aula de Portugués)

2 — Promog&o de momentos de questionamento ativo em HGP e POR

3 — Realizacéo de pequenos projetos de trabalho de caracter investigativo HGP e POR

4 — Criacdo de momentos de aprendizagem cooperativa associada as préaticas investigativas em HGP
e POR

5 — Levantamento dos conhecimentos prévios na introducdo de cada novo contetdo

6 — Criagdo de momentos de sintese e de sistematizacdo

7 — Mobilizag&o das TIC nos processos de ensino e aprendizagem em HGP e POR
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ANEX0O K PI. 2.0 CEB
(PLANO DE ACAQ)



6. Plano de agéo

O presente plano de acdo tem como base o0s objetivos atras descritos e
fundamentados e ¢ elaborado numa perspetiva de promover a continuidade do trabalho
docente, dada a importancia do presente ano letivo — até entdo, salvo uma breve
interrupcgdo letiva no inicio do segundo periodo escolar, ndo houve lugar a grandes
disrupcOes pedagogicas decorrentes do contexto pandémico.

No que se refere a organizacdo do espaco educativo, e até pelas raz6es decorrentes
da existéncia da infecdo Covid-19, optamos por manter a disposi¢do da sala e de recursos,
embora se pretendam implementar e desenvolver atividades e rotinas que alterem esta
disposigdo — grupos de trabalhos de diferentes composigdes, disposicdo em filas ou
disposicdo em U. Tendo em conta os novos documentos pedagogicos orientadores,
pretende-se, também, instituir sequéncias de atividades e trajetos didaticos globalizantes
e integradores de diversas areas de competéncia, conhecimentos, capacidades e atitudes.

Também a gestdo do tempo permanecera semelhante a ja praticada anteriormente.
As rotinas de escrita de sumarios sdo diferentes nas duas turmas em que incide a nossa
pratica, pelo que manteremos as rotinas ja implementadas pelas docentes, tal como o
normal desenvolvimento da sessdo. Ademais, serd, também, mantido o projeto “10
minutos de leitura”, previamente existente, no ambito do qual os alunos t€ém sempre um
livro consigo e deverdo I&-1o nos dltimos dez minutos de cada sesséo de Portugués.

Concorrendo para 0 nosso primeiro objetivo, utilizaremos estratégias de
aprendizagem ativa e abordagens didaticas dinamicas e que incluam o aluno no processo
de ensino. Brainstorms, aprendizagens baseadas na resolugdo de problemas (ABRP’s),
percursos colaborativos, trabalhos em pares ou em grupos de trabalho ou sequéncias que
surjam a partir de questdes levantadas pelos alunos ou que partilhem de um mesmo ponto
de partida constituem-se como algumas das abordagens pedagbgicas as quais
recorreremos na nossa acao e pratica docente.

Acreditamos, assim, contribuir para uma participagdo por parte dos alunos de
forma cada mais ativa, democratica, critica e, citando o Perfil do Aluno, ousada. Afinal,
a ideia de que temos de levar os alunos a participar mais e com mais qualidade, tem de
ser encarada como o desenvolvimento de competéncias relacionadas com a autoestima, o

falar em publico ou o pensamento critico, pois veiculam-se e interligam-se entre si.
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Em relagdo ao objetivo relacionado com a expressdo e competéncia escrita,
remetemos o plano de ag&o sobre o mesmo para a transversalidade da lingua materna. E
de salientar e relevar esta questdo — a de que o portugués se constitui como veiculo e
objeto de aprendizagens. Assim, adotaremos posturas corretivas e moderadoras, ao longo
de todas as atividades desenvolvidas e préticas conduzidas, a par da dinamizagdo e
implementacdo de trajetos especificos que promovam a reducdo dos erros ortogréaficos
com vista a sua compreensdo e integracdo da regra de forma metalinguistica.

Quanto aos conteudos a lecionar, estes foram-nos nos informados pelas
orientadoras cooperantes das turmas nas quais desenvolvemos a presente pratica. Na
componente curricular do Portugués, pretende-se abordar o texto narrativo (fabulas,
contos e lendas) e todas as suas caracteristicas, a obra literaria A vilva e 0 papagaio, as
classes de palavras, o texto descritivo e 0s recursos expressivos. Em Historia e Geografia
de Portugal, as sessGes conduzidas relacionam-se com a queda do império romano do

Ocidente, os mugulmanos e a formacéo do reino de Portugal.

106



ANEXO L RECOLHA
INICIAL (DIAGNOSE)



Figura L1

Producdo escrita — recolha inicial

Figura L2

Producdo escrita — recolha inicial




Figura L3

Producdo escrita — recolha inicial

Figura L4

Producdo escrita — recolha inicial
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Figura L5

Producdo escrita — recolha inicial
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Figura L6

Producdo escrita — recolha inicial

Figura L7

Producéo escrita — recolha inicial
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Figura L8

Producdo escrita — recolha inicial
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Produgéo escrita — recolha inicial
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Figura L10

Producdo escrita — recolha inicial
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Figura L11

Producdo escrita — recolha inicial

Figura L12

Producao escrita — recolha inicial




Figura L13

Producdo escrita — recolha inicial
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Figura L14

Producdo escrita — recolha inicial

Figura L15

Producdo escrita — recolha inicial

116



Figura L16

Producdo escrita — recolha inicial

Figura L17

Producdo escrita — recolha inicial
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Figura L18

Producdo escrita — recolha inicial

Figura L19

Producao escrita — recolha inicial
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Figura L20

Producdo escrita — recolha inicial
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Figura L21

Producdo escrita — recolha inicial

Figura L22

Produgéo escrita — recolha inicial
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ANEXO M PLANO DE ACAO
DO ESTUDO EMPIRICO



Tabela M1

Plano de acao do estudo empirico

Técnicas e procedimentos de

Fases Objetivos Especificos Atividades
recolha de dados
Analise dos documentos oficiais facultados pelo OC — Plano Curricular de Turma .
o ’ e Analise documental dos
e avaliacOes do 2.° periodo escolar. o
3 - o documentos pré-existentes
Observagao *  Identificar desvios linguisticos Analise de produgdes escritas realizadas pelos em contexto anterior a observagéo e « Observagjo direta
(Diagnose) frequentes. ; x
Intervencao. « Grelha de registo
Andlise das produgdes dos alunos no decurso das semanas de observacao. * Notas de campo
o Introduzir estratégias de ensino reflexivo
da gramatica. b 50 di
e Perceber a atitude dos alunos face a Realizacdo de um laboratorio gramatical da autoria de Estrela e Ferreira (2019). * Observagdo direta
) ) ) ) ¢ Grelha de avaliagéo
trajetos indutivos na aprendizagem da
gramatica.
Acéo o Levantar concecdes prévias dos alunos Realizacdo de uma producéo escrita com base em dois excertos — “porque € | o Apalise de contelido

(Intervencéo e
implementacéo da
sequéncia
didatica)

em relacdo a proficiéncia escrita.

importante escrever bem?”.

¢ Notas de campo

e Mobilizar regras estruturantes da lingua.
o Verificar a capacidade de mobilizacdo
de conhecimento gramatical, por parte dos

alunos.

Realizacéo de exercicios projetados no quadro branco, em grande grupo, sobre a
colocagdo do pronome atono e construcdo de duas frases com 0 mesmo verbo,

mobilizando as formas sobre as quais o estudo incide, de forma correta.

e Observacéo direta
e Andlise de contelido

o Grelha de avaliagéo

e Compreender a capacidade de
mobilizacdo das aprendizagens adquiridas

por parte dos alunos.

Criacdo de um cartaz/suporte informativo sobre a colocacdo da forma atona do
pronome pessoal e que estratégias mobilizar para o identificar. Apresentacdo dos

mesmos a turma.

e Observacdo direta
¢ Analise de contelido

o Grelha de avaliagéo




Tabela M1 (cont.)

Plano de acao do estudo empirico

Fases

Objetivos Especificos

Atividades

Técnicas e procedimentos de

recolha de dados

e Verificar a capacidade dos alunos
de identificar regularidades

linguisticas.

Levantamento de excertos de jornais, revistas e livros para identificacdo
das formas verbais sobre as quais o estudo incide. Verificagdo de

regularidades e registo das mesmas.

e Observacéo direta
e Andlise de contelido

o Grelha de avaliagéo

e Compreender a capacidade de
mobilizacdo das aprendizagens

adquiridas.

Realiza¢do de um Plickers sistematizador destas questdes.

¢ Grelha de avaliagdo

e Verificar a capacidade de
mobilizacdo de conhecimento

gramatical, por parte dos alunos.

Melhoramento de texto a partir de produgdes dos alunos, com a criagao de
Fichas de ocorréncia, nas quais se identifica o erro, se formula uma
hipdtese sobre o erro cometido e se corrige 0 mesmo, descrevendo a

regularidade identificada.

e Observacao direta
¢ Analise de contelido

o Grelha de avaliagéo

Avaliacéo

e ldentificar desvios linguisticos.
e Auvaliar a mobilizagdo do
conhecimento gramatical adquirido ao

longo SD.

Andlise de producdes escritas elaboradas no decorrer da intervencao,

prépria e das colegas do trio de estagio.

e Analise de contetdo
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ANEXO N LABORATORIO
GRAMATICAL “DEVO
ESCREVER (OME-SE OU
COMESSE?ZT















ANEXO 0 ANALISE E
AVALIACAO DE TERCEIRA
ATIVIDADE DA D



Tabela O1

Analise e avaliacio da terceira atividade da SD:

luno Produgdes Pertinéncia Correcéo
Se eu jogasse futebol, eu ficaria feliz 2 2
. Joga-se a apanhada muito bem cé na escola 2 2
Recicla-se muito pouco no meu bairro. 2 2
2 Se 0 meu primo reciclasse, ia ser mais ecolégico. 2 2
Se eu voasse, seria fixe. 2 2
: Voa-se de aviéo. 1 2
No coreto baila-se muito. 2 2
‘ Se ele bailasse, ia @ minha festa. 2 2
Se 0 meu vizinho ndo saltasse muito, seria bom. 2 2
° No ginasio do meu prédio salta-se muito. 2 2
A Osvalda pergunta-se a si mesma se pode ser uma javalina. 2 2
° Um dia eu vi uma sandes a perguntar-se a si se cria pdo ou chourigo. 0 0
7
8
Naquele jardim anda-se muito rapido. 2 2
? Se eu andasse, jogava ténis. 1 2
A Maria disse-se que gosta de feru, eu desmaiava. 1 2
10 Se a minha mé&e dissesse para eu ir limpar o meu quarto, eu ia. 2 2
Na pista de danga deslumbrasse muito bem, mas tens de ter cuidado com os survetes. 0 0
11 Quem_me dera que o meu vestido deslumbrasse como o da Filomena Alves, uma cantora 5 2
maravilhosa.
12




Tabela O1 (cont.)

Anélise e avaliacio da terceira atividade da SD:

luno | Producdes Pertinéncia Correcao
Passa-se tudo a0 mesmo tempo. 2 2
s Se eu passasse 0s dias a comer queijo, esqueciame de estender a roupa. 2 1
O cdo da minha tia lambe-se a todas as refeices. 2 2
1 Se 0 cdo da minha tia lambesse o pelo dele a toda a hora, ele nunca mais teria de tomar banho. 2 2
Normalmente pula-se mais alto no trampulim. 2 2
o Talvez se eu pulasse mais alto que uma formiga? 2 2
Limpa-se as fraldas dos bebés na casa da minha avé. 2 2
o Se eu limpasse as janelas, via a minha mulher Arnalga Ramos. 1 2
17
Se eu me sentasse, ficava melhor das costas. 2 2
10 A minha irmd, quando chega a casa, senta-se sempre no sofa. 2 2
No corta-mato corre-se muito. 2 2
19 A minha mae Qisseme que ndo podia correr, porque N0 momento em gue corresse, a minha mée podia 5 1
me por de castigo.
Se eu chorasse sempre que estava triste, j& tinha um grande barril de lagrimas. 2 2
20 Chora-se imenso em minha casa. 2 2
Na loja da Laurentina compra-se vinho fresco. 2 2
2t Se a Cidalia comprasse aquele vestido ficava bem jeitosa. 2 2
22
23
Se eu dangasse bem, ia para o palco dangar com o Osvaldo. 2 2
2 Aqui danc¢a-se muito bem. 2 2
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ANEXO P RECOLHA FINAL



Figura P1

Producéo escrita — recolhas finais

Famosas na prisao

Autores: Gamato

Lead: Duas vizinhas invadiram a casa de Amalia Rodrigues e acabaram na prisao
militar

Corpo da noticia:

Estavam duas vizinhas a janela quando viram Amalia Rodrigues a levar um extraterrestre para
casa. Elas presumiram que Amalia e o extraterrestre tinham um caso. Espreitaram para o jardim da
cantora, e viram uma nave sobrenatural e esquisita, no fundo da piscina. Entdo, resolveram
investigar. Rebecae Agata (as vizinhas), saltaram a vedacdo, deram um mergulho na piscina e
espreitaram para dentro do O.V.N.I. Ai viram um mapa que as levava a um planeta desconhecido,
cujo nome nao foi descoberto.

A Amalia saiu de casa para ver as estrelas porque estava uma noite linda, viu Agata e Rebeca na sua
propriedade e ligou para as autoridades. Passado algum tempo, os policia e prenderam-nas. Ainda
hoje estdo presas na prisao militar.

Figura P2

Producdo escrita — recolhas finais

Famosas na prisao

Autores: Gamato

Quem? 0 qué? Encontraram | |Quando? Onde? No jardim de
Amalia e . Amalia.
AgataeRebeca,as | bytraterrestre. De noite.
il

Como? Saltando pelavedagaodojardimde | Porqué?Porqueviram Amaliacomum
Amalia. extraterrestre e ficaram curiosas.
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Figura P3

Producdo escrita — recolhas finais

FACTO DA CARTA DE CONDUCAO!

Autores: Satirno
Quem? O 0 qué? Ndo tinha Quando?As3:00da | |Onde? Na Quintado
Extraterrestre cartadecondugdo manhanodiai12de 7é Manel

maio de 2022

Como? O Extraterrestre foi disparado deum
buraconegroparaaterra

Porqué? Foisem querer para um buraco
negro

Figura P4

Producdo escrita — recolhas finais

FACTO DA CARTA CONDUCAO!

Autores: Satiirno

Lead:0 extraterrestre caiu numburaconegroea carta de condugao caiu pela janela.

Corpo da noticia:
Noticia de Gltima hora,um extraterrestre desconhecido entra no nosso planeta e nao tem cartade

conducdo! Na Quinta do Zé Manel as 3:00 da manha, no dia 12 de Maio de 2022.Mas, agora é que
vem aquestdo, porque é que o extraterrestre nao tinha carta de condugao? E é por isso que
convidamos um especialista em Aliens para nos ajudar. Ele disse-nos que o seu facto era que ele
tinha ido para um buraco negro sem querer ea meio do buraco negro a carta de condugdo caiu pela
janela e a nave foi disparada contra o nosso planeta.
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Figura P5

Producdo escrita — recolhas finais

ALERTA O PLANETA CORRE PERIGO!

Autores: Os Lamas

Quem? Grogririano

(extraterrestre).

0 qué? traicdo.

Quando?1999.

Onde? Num planeta
desconhecido.

Como? Estava a dar um passeio pela galdxia.

Porqué? O Grogririanoestava fartode
conquistar planetas.

Figura P6

Producdo escrita — recolhas finais

ALERTA O PLANETA CORRE PERIGO!

Autores: Os Lamas

Lead:Em 1999 um Grogririano traiu o seu grupo, mas antes de trair descobriu um
laneta desconhecido.

Corpo da noticia:

humano!

Recentemente foi descoberto um planeta desconhecido.Recebemos noticias que aN.A.S.A. estaa
desenvolver uma tecnologia que permite explorar esse planeta desconhecido.

Mas até agora os testes falharam porque aquele planeta nao era como os outros, a ligagao estaa
ser impedida por alguma coisa a N.A.S.A. tem uma breve ideia que podera ser uma atmosfera muito
espessa e potente e um toquezinho alienigena, esperem um segundo...acabamos de receber
informagdes que a N.A.S.A. conseguiu entrar no planeta desconhecido temos uma ma ligacao, mas
vamos transmitir o que conseguirmos...pois foi isso que acabamos de ver uma espécie de sapo

Ho ndo! A N.A.S.A. disse que eles estavam chateados por nos termos invadido o seu planeta e que
iam invadir nos. A N.A.S.A. ndo estava minimamente preocupada pois eles pareciam que tinham
muito menos pessoas e armas, até que a N.A.S.A. descobriu que eles ja tinham conquistado os
Caparamba que eram os supostos mamiferos mais fortes ate agora
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Figura P7

Producdo escrita — recolhas finais

Carmo e Carmen descobrem extraterrestre

Autores: Maricotas

Elas estavam na varanda e viram um OVNI a
aterrar a porta da casa da Matilda

Quem? 0 qué? Quando? onde?

As vizinhas Viramum uma tarde muito Nazona norte de Portugal
extraterrestre nacasaMatilda

Como? Porqué?

Porque estavam navaranda a conversare um
extraterrestre apareceu

Figura P8

Producao escrita — recolhas finais

Carmo e Carmen descobrem extraterrestre

Autores: Maricotas

Lead: Alerta, vizinhas encontram um extraterrestre numa tarde muito chata!

Corpo da noticia:

disseram:

As vizinhas estdo muito entusiasmadas.

foram vistas.(s6 na prisao).

Na zonanorte de Portugal, numa tarde muito chata, um OVNI veio a aterrar no jardim da casa da
Matilda. Dizem as vizinhas Carmo e Carmen, as vizinhas da Tilda. Ao que parece o extraterrestre
estd a falar com Matilda, mas s6 diz PI. As irmas acham que é uma lingua extraterrestre. Elas

— 0 que € que estd a fazer?! Estd a entrar nacasa da Matilda?

Entao e o que acham... Socorro! Carmo e Carmen revoltaram-se e estdo a agredir o operador de
camara Antonieto. Ao que parece elas comegaram a fugir atras do extraterrestre e nuncamais
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Figura P9

Producdo escrita — recolhas finais
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Figura P10

Producéo escrita — recolhas finais
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Figura P11

Producéo escrita — recolhas finais
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Figura P12

Producdo escrita — recolhas finais
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Figura P13

Producdo escrita — recolhas finais

141



Figura P14

Producdo escrita — recolhas finais
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Figura P15

Producéo escrita — recolhas finais
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Figura P16

Producéo escrita — recolhas finais
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Figura P17

Producdo escrita — recolhas finais

Figura P18

Producao escrita — recolhas finais
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Figura P19

Producdo escrita — recolhas finais
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ANEXO @ ANALISE E
AVALIACAO DA PRIMEIRA
ATIVIDADE DA SD



Tabela Q1

Analise e avaliacéo da terceira atividade da SD:

Total

19
23
21

20
17
23
21

15
23
23
21

16
19
20
16
20
22
21

22
19

18
20

3.3

3.2

3.1

2.6

25

24

2.3

2.2

2.1

13

1.2

11

Aluno

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23




ANEX0O R ANALISE E
AVALIACAO DA ATIVIDADE
PLICKERS (SEXTA
ATIVIDADE DA SD)



Figura R1

Plickers

1

Pronomes - set 1

Naquela casa (comer) muito pao.

__(poder) entrar sem pedir autorizacao?

(veste) sozinho, esta um crescido!

Era tao bom que ele ja
pequenino.

Gostava que ainda __
antigamente.

(dormir) sozinho, mas ainda é

(comer) tantos legumes como

ool >»

Boo>»

oo o

ol o »

ol © »

Comecge
Come-se
Comesse

Comece

Se pode
Podesse
Podesse-se

Pode-se

Se veste
veste-se
vestesse

vestesse-se

dormi-se
dormesse
dormisse

se dormisse

come-se
comesse-se
se comesse

comece-se

150



Figura R2

Plickers - resultados

STUDENT OVERVIEW

Afonso
Beatriz C Ef

Beatriz S

Carlota

Carminho

Carolina

QUESTIONS

Nagquela casa ___
muito pao.

& Comege
E Come-se
¢ Comesse

Era tao bom que ele ja
—_____ [dormir) sozinho, mas
ainda € pequenino.

A dormi-se
E dormesse

€ dormisse

O se dormisse

Diogo
Frederico
Gabriela
Leonor
Lourenco

Luisa

96%

Madalena
Manuel M
m Manuel O
Maria
Matias
Matilde R

. [poder) entrar sem
pedir autorizacao?

4| 5e pode
# | Podesse
c TEle‘:isle-sle
O Pode-se

Gostava que ainda _ S
(comer) tantos legumes como
antigamente.

Come-sg
COMEsSE-5E

SE COMEssE

O n @ »

Comece-se

A-£ HIGH-LOW

3 Matilde s
[ 60% VP
Pedro
[ TomasN
3 Tomass
Xavier

BERBEE

ALL ANSWERED

Eleja__________(veste) sozinho,
esta um crescido!

veste-se

vestesse

o n @ »

vestesse-se




ANEXO S ANALISE E
AVALIACAO DA QUARTA
ATIVIDADE DA SD



Tabela S1

Anélise e avaliacdo da quarta atividade da SD

Grupo Aluno Contetdo Forma Apresentacéo Notas
24 MB Cartaz apelativo, com bom aproveitamento de materiais e do espaco da base escolhida (cartolina). Letra pequena
1 8 MB MB MB para uma cartaz, o que torna a sua leitura algo dificil.
10 MB Relativamente ao contetido, mobilizam vocabulario e exemplos adequados, contém um titulo apelativo e apresentam
19 MB estratégias. Utilizam o humor para explicar este desvio linguistico, o que revela apropriacéo do conhecimento.
21 S
12 MB Cartaz fraco, a nivel visual. Pouco aproveitamento de recursos e materiais e organizagdo grafica confusa.
2 B B Quando ao contelido, apresentam exemplos corretos e uma sintese dos mesmos, mas nao sugerem estratégias para a
15 S reducgdo da ocorréncia do mesmo.
20 B
23 MB . S -
Cartaz em formato de Lapbook, o que o torna apelativo, mas demonstram uma fraca utilizacdo dos materiais
3 22 5 B MB disponiveis.
IS N&o mobilizam exemplos, nem estratégias para evitar o desvio linguistico abordado, assinalando apenas a ocorréncia
IS frequente do mesmo e altertando para a confusdo que surge com estas formas verbais.
11 MB
MB Cartaz bastante bem construido e ilustrado, com texto claro e titulo apelativo.
4 MB MB Quanto ao conteldo, alertam para o desvio em questdo, mobilizam estratégias claras e adequadas para 0 combater e
MB apresentam exemplos elucidativos e corretos.
MB
13 MB
17 MB Cartaz simples, mas bem elaborado, apelativo e de facil leitura.
5 B MB Apesar de conter pouco texto, identificam corretamente o desvio abordado e apresentam uma estrtégia clara e véalida.
14 MB Poderiam ter apresentado exemplos.
16 S
MB
Cartaz interessante, apelativo e bem construido, embora contenha demasiado texto, 0 mesmo esta claro e conciso.
6 B MB Mobilizam exemplos e oferecem estratégias para a reducéo do erro, revelando conhecimento, no entanto, a estratégia
6 S apresentada ndo esta absolutamente clara.
18 MB




ANEXO T CARTAZES
(RUARTA ATIVIDADE SD)



Figura T1

Cartazes — “Ndo te confundas!”




Figura T2

Cartazes — “Ndo te confundas!”




Figura T3

Cartazes — “Ndo te confundas!”




Figura T4

Cartazes — “Ndo te confundas!”




Figura T5

Cartazes — “Ndo te confundas!”




Figura T6

Cartazes — “Ndo te confundas!”




ANEXO U LEVANTAMENTO
DE EXCERTOS (QUINTA
ATIVIDADE SD)



Figura Ul

Levantamento de excertos e identificacdo de regras
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Figura U2

Levantamento de excertos e identificacdo de regras
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Figura U3

Levantamento de excertos e identificacdo de regras
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Figura U4

Levantamento de excertos e identificacdo de regras




Figura U5
Levantamento de excertos e identificacdo de regras
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Figura U6

Levantamento de excertos e identificacdo de regras
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Figura U7

Levantamento de excertos e identificacéo de regras
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ANEXO V  ANALISE E
AVALIACAO DA QUINTA
ATIVIDADE DA SD



Tabela V1

Andlise e avaliac8o da quinta atividade da SD

Grupo Aluno | Contetdo | Forma | Apresentacdo Notas
7 B
1 1 5 s MB Mobilizam alguns exemplos elevantes, mas com organizacao algo
6 S confusa. Explicitam apenas algumas das regras que os justificam.
2 MB
19 B
17 S Recolha de exemplos adequados e relavantes, identificam
2 B B corretamente as regras, embora néo o tenham colocado no
8 MB suporte, completaram oralmente.
18 B
21 B
4 B Exemplos adequados e relevantes, mas apenas em frases
3 B B afirmativas, no entanto, explicitam a estratégia da colocacéo da
5 B negativa.
16 MB
20 MB
11 MB Apresentam exemplos apenas em frases afirmativas. Nao
4 S B explicitam regras, embora o tenham feito corretamente na
13 B apresentac&o oral.
9 S
24 S Identificam alguns exemplos relevantes, mas apenas de frases
23 B afirmativas com formas verbais com pronome pessoal.
5 S S - o o <
12 B Explicitam, no entanto, a estratégia fonética para a reducdo do
22 B desvio linguistico.
3 MB
15 MB Boa mobilizacio de exemplos. Explicitam corretamente a regra
6 MB MB ~
14 MB das frases/expressdes que recolheram.
10 MB




ANEXO W FICHAS DE
OCORRENIA (SETIMA
ATIVIDADE DA SD)



Figura Ul

Ficha de ocorréncia

Ficha de ocorréncia

Ocorréncia

Motivo da ocorréncia

Resolugdo da ocorréncia

Resolvida por




Figura U2

Frases para ocorréncias

Entao, liguei aos tratadores e conteilhes o que se passava e eles disseram que era a mesma coisa de
sempre!

De certeza que ja foste ao oceandrio, se nao foste, aconselhote a ir!
Esgueirousse para a cozinha e tirou uma das formas de gelo da sua mae!

No verdo, era a vez das ameichas, das cerejas e dos pécegos, € no outono chegavam os figos e o0s
marmelos e a parreira enchiasse de uvas.

Eu acho que ¢ importante votar, porque se nao votar-mos nao teremos um futuro melhor.

Eu acho que ¢ importante votar, porque, as vezes, quando a eleigdes, essas pessoas reclamam todas porque
nao era essa a pessoa que queriam que tive-se ganho.

Eu gosto do inverno, porque quando estou com casacos sintome confortavel.

Nao gosto do inverno por varias razdes. Uma € porque fica muito frio e eu fico constipada. Outra, €
porque esta sempre a chuver e isso incomodame porque a chuva a cair faz barulho e isso desconcentrame.

Até o Carlos me traiu, eu amavao.

Desde aquele dia que trai a Rita que sintome sozinho.
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Figura U3

Ficha de ocorréncia preenchida

Ficha de ocorréncia

Ocorréncia
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Figura U4

Ficha de ocorréncia preenchida

e — —_— -
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Ficha de ocorréncia

Ocorréncia
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Figura U5

Ficha de ocorréncia preenchida

Ficha de ocorréncia

Ocorréncia
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Figura U6

Ficha de ocorréncia preenchida

Ficha de ocorréncia

e ]

Ocorréncia
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Figura U7

Ficha de ocorréncia preenchida

Ficha de ocorréncia

Motivo da ocorréncia |
& ;,ﬁ Jriasee san L rOrge
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Figura U8

Ficha de ocorréncia preenchida

Ficha de ocorréncia

Ocorréncia
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Figura U9

Ficha de ocorréncia preenchida

Ficha de ocorréncia

Ocorréncia
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Figura U10

Ficha de ocorréncia preenchida

Ficha de ocorréncia

Ocorréncia
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Figura Ul1

Ficha de ocorréncia preenchida

Ficha de ocorréncia

Ocorréncia
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Figura U12

Ficha de ocorréncia preenchida

Motivo da ocorréncia Resolugdo da ocorréncia
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Figura U13

Ficha de ocorréncia preenchida
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Figura U14

Ficha de ocorréncia preenchida

Ficha de ocorréncia

Ocorréncia
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ANEXO X ANALISE E
AVALIACAO DA SETIMA
ATIVIDADE DA SD



Tabela X1

Anélise e avaliacdo da sétima atividade da SD

Alunos Ocorréncia Resolugéo Motivo da Ocorréncia
23 Entdo, liguei aos tratadores e conteilhes o que se Entdo, liguei aos tratadores e contei-lhes o que se passava e Esqueceram-se de pds o hifen entre o "contei" e 0
passava e eles disseram que era a mesma coisa de » 11gue s0q P q P o
24 eles disseram que era a mesma coisa de sempre! lhes".
sempre!
19 - ., -
. - . Colocar nomes préprios com letra mailscula e utilizar o x .,
18 De certeza que ja foste ao oceanario, se ndo foste, . L " Falta de atencdo e erro grave! Troca de maiuscula por
. hifen para dividir o verbo do pronome pessoal. "De certeza L .
17 aconselhote a ir! - P - minuscula e falta de hifen.
8 que ja foste ao Ocenério, aconselho-te a ir".
11 4 " :
- - . ol - x Esta frase tem um erro que é "aconselho-te", mas est4
13 De certeza que ja foste ao oceanario, se ndo foste, De certeza que ja foste ao oceanario, se ndo foste, g " - P
: . escrito "aconselhote" e também Oceanério é um
9 aconselhote a ir! aconselho-te a ir! L ) s
20 nome préprio, porque é 0 nome de uma esposicao.
11
13 Esgueirousse para a cozinha e tirou uma das formas de | Esgueirou-se para a cozinha e tirou uma das formas de gelo | Escreveram mal "esgueirou-se", puseram tudo junto
9 gelo da sua mae. da sua mae. de modo ficar "esgueirousse".
20
19
18 Esgueirousse para a cozinha e tirou uma das formas de | Utilizar a ténica de colocar a frase na negativa. Esgueirou-se e .
x - . x Falta de utilizacéo do hifen.
17 gelo da sua mée. para a cozinha e tirou uma das formas de gelo da sua mae.
8
4 x . . « A am «
21 No verdo, era a vez das ameichas, das cerejas e dos A resolucéo da ocorréncia é "No verdo, era a vez das
16 pécegos, e no outono chegavam os figos e 0s ameixas, das cerejas e dos péssegos, e no outono chegavam | O motivo da ocorréncia é "ameichas" e "enchiasse".
5 marmelos e a parreira enchiasse de uvas. os figos e os marmelos e a parreira enchia-se de uvas".
7
1 Eu acho que é importante votar, porque se ndo votar- | Eu acho que é importante votar, porque se ndo votarmos ndo , " — .
x O erro desta frase é que "votar-mos" ndo tem hifen.
2 mos nado teremos um futuro melhor. teremos um futuro melhor.
6
10 . Colocando a frase na negativa. "Eu ndo gosto do inverno, . A - "
Eu gosto do inverno, porque quando estou com x . O motivo da ocorréncia é que a palavra "sintome" da
3 - ) porgque quando estou com casacos ndo me sinto , s "
casacos sintome confortavel. o N " frase esté errada e fica "sinto-me" corretamente.
14 confortavel." portanto ficaria "sinto-me".
N&o gosto do inverno por vérias razdes. Uma é porque | N&o gosto do inverno por vérias razdes. Uma é porque fica
22 fica muito frio e eu fico constipada. Outra, é porque | muito frio e eu fico constipada. Outra, é porque esta sempre Eles erraram no descontra-me, no chover € no
12 estd sempre a chuver e isso incomodame porque a a chover e isso incomoda-me porque a chuva a cair faz incomoda-me.
chuva a cair faz barulho e isso desconcentrame. barulho e isso desconcentra-me.




Tabela X1 (cont.)
Anélise e avaliagdo da sétima atividade da SD

Alunos Ocorréncia Resolugéo Motivo da Ocorréncia
7
> Até o Carlos me traiu, eu amavao. Até o Carlos me traiu, eu amava-o. O motivo da ocorréncia é que o "amavao" tem hifen!
6
4
21 . . A resolucédo da ocorréncia é "Até o Carlos me traiu, eu . o
Até o Carlos me traiu, eu amavao. ; O motivo da ocorréncia é amavao.
16 amava-o0".
5
A resolucéo da ocorréncia é que em de ser "sintome" é . A "
10 . w2 : . . O motivo da ocorréncia que na frase "Desde aquele
. P . sinto-me™, nds descobrimos isto pondo a frase na negativa. . e s "
3 Desde aquele dia que trai a Rita sintome sozinho. " - e e - LY dia que trai a Rita sintome sozinho”. O "sintome
Desde aquele dia que trai a Rita ndo me sinto sozinho", ou ) .
14 e s " nsta frase é suposto estar com hifen.
seja, fica "sinto-me".
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