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RESUMO

O presente relatdrio insere-se no ambito da Unidade Curricular Préatica de Ensino
Supervisionada Il do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués
e Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico. Tem duas finalidades:
a descricdo da pratica pedagogica desenvolvida com turmas do 4.° e 6.° ano e a respetiva
andlise reflexiva e a apresentacdo de uma investigacdo sobre o tema “Enuncia¢do das
vozes de um texto”.

O objetivo geral da investigacdo ¢ compreender o modo como os alunos do 4.°
e 6.°anos constroem as vozes de um texto e tem como objetivos especificos: i) distinguir
as formas de discurso relatado de narracdo; ii) descrever a incorporagdo do discurso
relatado no texto; iii) caracterizar o uso dos verbos de enunciacdo, iv) comparar as
competéncias dos alunos do 4.° e 6.° ano na construcéo de vozes do texto.

O estudo tem uma natureza qualitativa, tratando-se de um estudo de caso que
recorre a evidéncias qualitativas e quantitativas, seguindo uma metodologia mista. Esta
privilegiou a analise documental como técnica de recolha de dados, sendo os participantes
alunos de duas turmas de 4.° ano - com um corpus de 42 textos - e duas turmas de 6.° ano
com as quais foi desenvolvida a pratica pedagogica - um corpus de 29 textos. Para a
anélise de dados recorreu-se a analise de contetdo, sendo os dados categorizados e
interpretados com recurso a graficos e ao Software Statistical Package for Social
Sciences.

Os resultados sugerem que os alunos tém uma visao pouco clara sobre o discurso
relatado, revelando fragilidades na delimitacdo gréafico-espacial no uso (preferencial) do
Discurso Direto e pouca diversidade de verbos enunciativos, ainda assim, observa-se

desenvolvimento entre ciclos de ensino.

Palavras-chave: Enunciacdo; plurivocidade; discurso relatado; verbos de

enunciagao.



ABSTRACT

The current report aims to describe the work performed in the course Supervised
Teaching Practice Il (Practicum), part of the Master in Primary School Teaching and
Portuguese Language and History and Geography (5" and 6th grades). It intends to
describe and carry out a reflexive analysis on the practicum in 41" and 6™ grades and to
present a study about “Voices’ enunciation in text”.

The research’s main goal is to understand how 4th and 6™ graders create the
voices in narrative texts. The specific goals are: i) to distinguish reported speech forms
from narration; ii) to describe reported speech insertion in text: iii) to characterize the use
of verba dicendi; iv) to compare 4™ and 6™ graders skills in text’s voices quoting.

This is a case study, which uses qualitative and quantitative approaches, in a mixed-
methods research. It is based on document data analysis. The participants are 4" and 6%
graders (42 and 29 texts respectively). The quantitative analysis was done by using the
Statistical Package for Social Sciences software.

The results show that the students have an unclear perspective about reported
speech, revealing difficulties in the graphic and spatial delimitation of direct speech and
a low diversity of verba dicendi. However, a development trajectory between 4™ and 6"

graders texts can be observed.

Keywords: enunciation; voices; reported speech; verba dicendi.
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INTRODUCAQ



O relatorio que se apresenta esté inserido na Unidade Curricular Préatica de Ensino
Supervisionada Il do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de
Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° CEB, ministrado na Escola Superior
de Educacéo de Lisboa, do Instituto Politécnico de Lishoa. Este representa o culminar de
um percurso académico que inclui a aplicacdo em contexto educativo de competéncias a
desenvolver para o desempenho profissional. Tem, assim, como finalidade a realizacédo
de uma analise e reflexdo critica e pessoal sobre o processo vivenciado, que inclui a
pratica pedagogica desenvolvida em estagio no 1.° e 2.° CEB e um Estudo de carater
investigativo.

O trabalho contempla, portanto, duas componentes. A primeira, dedicada a
Pratica de Ensino Supervisionada (PES), compreende o trabalho desenvolvido em cada
um dos ciclos de ensino (num 4.° e 6.° ano) e uma analise comparativa. A segunda versa
o0 Estudo, contextualizando e definindo o seu objeto, enquadrando teoricamente e
apresentando a metodologia, os resultados e conclusdes da investigacao.

Na primeira parte do relatério, os dois primeiros capitulos, referentes a descricéo
sumaria da prética pedagdgica no 1.° e 2.° CEB respetivamente, dividem-se em dois
pontos: i) a caracterizacao do contexto socioeducativo, em que se descreve o contexto
institucional, a acdo educativa da Orientadora Cooperante (OC) e a caracterizacdo dos
grupos-turma; ii) a problematizacéo do contexto e identificacdo da problematica de
investigacao, definidos a partir da identificacdo das potencialidades e fragilidades da
turma, onde se apresenta a problematica e objetivos gerais definidos para o Plano de
Intervencédo (PI), bem como as estratégias, atividades e avaliacdo realizadas. O terceiro
capitulo, Andlise Critica, visa uma comparacdo entre as duas praticas e atende (i) ao
desenvolvimento dos alunos; ii) os métodos de ensino e aprendizagem; iii) a relacdo
pedagogica e (iv) os processos de avaliacdo e regulacdo das aprendizagens.

A segunda parte dedica-se ao Estudo com o tema Enunciacéo das vozes do texto
(que da titulo ao relatério) e esta dividido em 6 capitulos.

O primeiro (com a numeragdo 5, para efeitos de continuidade do relatério), a
apresentacdo do estudo, inclui a contextualizacdo relativa a escolha e pertinéncia do
tema e a definicdo do problema e objeto de estudo, que teve como Objetivo Geral (OG)

compreender como os alunos do 4.° e 6.° ano constroem as vozes de um texto e, como



objetivos especificos, i) Distinguir as formas de discurso relatado de narragdo; ii)
Descrever a incorporacdo do discurso relatado no texto; iii) Caracterizar o uso dos verbos
de enunciacdo, iv) Comparar as competéncias dos alunos do 4.0 e 6.0 ano na construgédo
de vozes do texto.

O segundo (n.° 6), 0 Enquadramento tedrico, integra uma revisao bibliografica
que sintetiza e coloca em didlogo outras vozes autorais, de modo a relacionar temas e
definir os conceitos essenciais para o Estudo: i) Enunciacéo e plurivocidade; ii) Discurso
relatado; iii) Formas de discurso relatado; iv) Verbos de enunciagdo; v) Perspetiva
didatica; vi) Os Programas de Lingua Portuguesa.

O terceiro (n.° 7) diz respeito a Metodologia adotada e apresenta: i) a hatureza
do estudo, essencialmente qualitativa, tratando-se de um Estudo de caso que recorre a
evidéncias qualitativas e quantitativas, seguindo uma metodologia mista; e define os
participantes e a amostra. ii) As técnicas de recolha e anélise de dados, que
contemplaram a analise documental de producdes escritas de alunos do 4.° e 6.° anos,
numa proposta de reconto da histéria O passaro Verde de Alice Vieira. Sdo explicitadas
as fases percorridas de analise de conteido, bem como as categorias e variaveis de
investigacao; iii) Os principios Eticos subjacentes ao estudo desenvolvido.

O quarto capitulo (n.° 8), Apresentacéo dos resultados, explicita os resultados
obtidos para cada objetivo e 0 quinto (n.° 9) procede a sua discussdo, mobilizando o
quadro tedrico. Segue-se a Conclusao (n.° 10), com uma sintese das conclusdes do estudo
e apontando-se constrangimentos sentidos e perspetivas futuras.

O relatdrio termina com uma Reflexdo Final, evidenciando o contributo da
pratica pedagogica nos dois ciclos e da investigacdo para o desenvolvimento pessoal e
profissional, atendendo aos aspetos a ter em conta e a aperfeigoar no futuro. No final
podem ser consultadas as referéncias bibliograficas e os Anexos que ilustram e

complementam o trabalho.



PARTE I: PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA NO
1.0 E 2.0 CEB



1. Pratica Pedagodgica no 1.° CEB

A Prética Pedagogica no 1.° CEB realizou-se numa turma de 4.° ano e dividiu-se
em duas fases: de observagao (1 semana com uma professora de apoio e 2 semanas com
a Orientadora Cooperante (doravante OC)) e de intervencdo (5 semanas). Da primeira
resultou o Plano de Intervencdo (PI), fruto de um processo de avaliacdo (diagnostica),
reflexdo e fundamentacdo tedrica, que permitiu elaborar o Plano de Acédo, intencional,
estruturado e flexivel (Mesquita-Pires, 2016). No final da Intervencdo elaborou-se um
Dossié que reuniu as planificagdes, recursos construidos e dados recolhidos para a
avaliacdo dos resultados, procedendo-se a andlise e interpretacdo dos mesmos. Este
capitulo apresenta a Caracterizacdo do contexto socioeducativo, incluindo (i) a descri¢édo
do contexto institucional, (ii) a acdo educativa das Orientadoras Cooperantes, (iii) a
caracterizacdo dos grupos-turmas; e a Problematica de Intervencéo.

1.1. Caracterizagao do contexto socioeducativo

1.1.1. Contexto Institucional

A intervencéo pedagogica no 1.° CEB ocorreu numa escola pablica do municipio
de Lisboa inserida num agrupamento TEIP (Territorios Educativos de Intervengédo
Prioritaria). A freguesia tem uma percentagem elevada de populacdo licenciada,
comparativamente & da Grande Lisboa e a escola retne alunos heterogéneos a nivel
socioeconomico e cultural, de varias nacionalidades. No momento, a escola encontra-se
em instalagcdes provisorias, acolhendo apenas o 1.° CEB. A missdo do agrupamento de
acordo com o0 seu projeto educativo (PEA), para além de uma oferta educativa
diversificada tendo em conta as caracteristicas individuais dos alunos, com vista a
promogcéo do seu sucesso escolar e do seu desenvolvimento pessoal e social, € de formar
cidaddos competentes e autobnomos, que valorizem a solidariedade e o espirito de

cooperacéo, a cidadania e o cuidado ambiental.

1.1.2. Acao educativa da Orientadora Cooperante

Como testemunha na entrevista, a OC tem como principios orientadores para a

sua acdo pedagogica a integracdo e inclusdo de todos os alunos, de modo a que “as



dificuldades cognitivas desencadeiem processos de interajuda e ndo de discriminagéo™.
N&o seguindo um modelo pedagogico particular, as estratégias normalmente utilizadas
centram-se na realizacao de tarefas (dos manuais e de livros de fichas) de modo autonomo
pelos alunos e a sua correcdo em grande grupo, oralmente e com idas ao quadro. Alguns
momentos séo reservados para a leitura em voz alta de textos do manual e discussédo em
grande grupo. S&o, ainda, realizados alguns trabalhos de pesquisa que, devido a pandemia,
sdo elaborados individualmente fora da escola e depois apresentados a turma, acabando
por envolver a participagdo dos familiares.

A nivel de gestdo do curriculo, a OC segue a planificacdo geral partilhada entre
docentes do 4.° ano com quem, em conselho de docentes, estabelece o Projeto Curricular
de Turma (PCT) (de acordo com Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto). A nivel
semanal, mantém a distribuicdo estabelecida pelo agrupamento, seguindo os conteudos
pela ordem que surgem nos manuais. Ndo observamos nenhum instrumento de regulacéo
ou de pilotagem do trabalho para além do manual e dos cadernos diarios. A avaliagédo
realizada €, essencialmente, sumativa, a partir de testes comuns as turmas do 4.° ano e de
algumas fichas e cdpias no Caderno Diério.

Quanto a relacdo pedagdgica, observdmos um clima de sala de aula organizado,
calmo e regrado. A relacdo da OC com os alunos, ainda que demonstre alguma distancia,
¢ amistosa e tranquilizadora, sendo sublinhado um discurso de tolerancia e respeito para
com o outro. A OC aborda a diversidade cultural presente na turma e a aceitacdo da
diferenca, o que inclui o auxilio de alunos com ritmos de aprendizagem diferentes. A
diferenciacdo pedagogica (referida pela OC e observada) centra-se na disponibilizacéo de
testes adaptados, tendo os alunos assinalados (no ambito do Decreto-lei n.° 54/2018, de 6
de julho) horas de apoio individual com uma professora especializada. Na realizagéo das
varias tarefas, verificimos que o feedback € mais motivador e geral do que especifico e
individualizado, as vezes traduzido em notas ou apenas validando (quer os produtos quer
0S comportamentos) como certo ou errado.

Em relacdo a outros docentes, hd uma articulagdo nas atividades comuns a outras

turmas e o didlogo com os professores coadjuvantes ou do ensino especial. Com 0s

1 Por razdes de anonimato, optou-se por ndo incluir a entrevista em anexo.



encarregados de educacdo, segundo o relatado pela OC, vai mantendo alguma
comunicacdo, por email ou por via telefonica - essencialmente sobre assuntos
relacionados com a organizacdo de atividades gerais da escola.
1.1.3. Caracterizacéo do grupo-turma

O grupo com o qual interviemos pertence a um 4.° ano e é composto por 24 alunos:
14 do sexo feminino e 10 do masculino, sendo a idade média os 10 anos. Dois alunos
usufruem de Medidas de Suporte & Aprendizagem e a Incluséo - Medidas Universais, no
ambito do Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho, havendo um terceiro em processo de
consideracdo para o mesmo fim. A excecéo de dois alunos, um do Bangladesh (que fala
portugués, inglés e bengali), outro de nacionalidade cabo-verdiana (que s6 recentemente
ganhou autonomia na leitura), os restantes alunos sdo de nacionalidade portuguesa.

O periodo de observacdo permitiu diagnosticar as principais potencialidades e
fragilidades da turma nas diversas areas disciplinares (Tabela 1).

Tabela 1
Potencialidades e fragilidades dos alunos da turma do 4.° ano, 1.° CEB.
Potencialidades Fragilidades
- Motivacdo para a aprendizagem - Alguma conflituosidade
o . - Autonomia no trabalho - Intolerancia para com outras opinides/erro
Competéncias sociais o . . ~
- Participagdo ativa - Fraca andlise das intervencdes dos outros
- Interajuda entre pares de mesa - Fraca Autoconfianga
- Gosto pela leitura - Leitura em voz alta: expressividade
- Leitura em voz alta: fluéncia; (revelando a compreensdo leitora);
- Compreensdo literal, - Metalinguagem (funcionamento da lingua)
Portugués - Escrita: adequacdo morfossintatica e - Compreensdo inferencial
ortografica; - Vocabulario
- Compreensao oral - Conhecimento das especificidades de

diferentes de géneros textuais

- Célculo com algoritmo; - Célculo Mental;
- Leitura dos nimeros (por classes e - Leitura das horas no relégio analdgico
ordens); - Explicitacédo de raciocinios e linguagem
Matematica - Detecdo de regularidades; matematica;
- Gosto pela partilha de diferentes - Atribuicgo de sentido as expressoes
resolucoes. matematicas/conceitos matematicos (conceito

de medida, conversoes, fragdes).

- Localizago, sele¢do e registo de - Localizag8o temporal;
informacéo - Relacdes de causalidade entre fendmenos;
- Mobilizagéo de contelidos e vocabulario
histérico-geografico.

Estudo do Meio

Expresses artisticas e - Motivagéo - Projec¢do de voz e articulagdo.
P Ed. Eisica (s6 observamos aulas de Educacédo - Inibicdo de movimentos
' Fisica, com outro docente) - Cumprimento de regras de jogo.

Nota. Retirado do Projeto de Interven¢do para o 1.° CEB.




Para esta caracterizacao recorremos as notas de campo, testemunhos da professora
de apoio e da OC, a entrevista e a analise do PCT, tendo sido ainda realizada uma

atividade de escrita (reconto) e preenchidas algumas grelhas de diagndstico.

1.2. Problematizacéo do contexto e identificacdo da problematica de
intervencao

A turma revelou, desde logo, a sua motivacao para a aprendizagem, autonomia e
gosto por partilhar as suas ideias. No entanto, pode observar-se alguma conflituosidade,
intolerancia ao erro (dos proprios e dos outros) e pouca autoconfianca nos seus
conhecimentos e capacidades. E de destacar, ainda, a dificuldade em analisar e discutir
as ideias dos outros ou explicitar de forma clara e aprofundada os seus raciocinios e
estratégias ou modos de pensar, bem como regularidades, definicbes e conceitos
especificos nas varias areas disciplinares. Tém facilidade na localizagdo e sele¢do da
informacdo, a que recorrem para resolver as tarefas de forma auténoma, mas o seu
conhecimento revela-se, na maioria das vezes, superficial, sem criarem relagbes ou
revelarem um entendimento estrutural dos contelidos e conceitos ou um pensamento
critico sobre os mesmos.

Esta caracterizacdo da turma levou, entdo, a pensar numa problematica que
procurasse melhorar as suas aprendizagens ndo s6 a nivel de conteldos concetuais e
procedimentais, mas também atitudinais (Santana, 2000), ajudando a desenvolver o seu
pensamento critico, o relacionamento interpessoal, a tolerancia e interajuda, e o
autoconhecimento e desenvolvimento pessoal, essenciais para formar cidadaos plenos,
como destacado no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO)
(Martins, et. al., 2017). Identificou-se, assim, a problemética “Como é que a reflexio e
avaliacdo sobre o processo de aprendizagem promove o desenvolvimento de
competéncias de metacognigio?”.

A metacognicdo (ou tomada de consciéncia, segundo Piaget, ou auto-observacao,
segundo Skinner), é a atividade reflexiva sobre os préprios processos mentais e implica
constantes processos de analise, avaliacdo e regulagdo sobre o conhecimento ou
competéncias em uso, bem como a consciéncia das estratégias utilizadas para alcancar os

objetivos (Davis et. al., 2005; Goldman & Pellegrino, 2016; Darling-Hammond et. al.,



2020). Parte de um autoconhecimento das nossas potencialidades e fragilidades, de modo
a haver uma adaptacgéo consciente, o que se aplica ndo so a fase escolar, mas ao longo de
toda a vida. Para o0 nosso Pl privilegiamos a reflexdo e avaliacdo sobre os processos de
aprendizagem e identificimos dois OG: i) Resolver e analisar tarefas utilizando
o calculo mental e uma linguagem matematica adequada; ii) Avaliar o seu
desempenho e o dos seus pares de modo critico e reflexivo. Devido ao curto periodo
de que dispunhamos para a intervencdo, restringimos o 1.° OG a uma éarea disciplinar
especifica, representativa das competéncias que queriamos desenvolver e incidindo sobre
uma fragilidade que sobressaiu em todos os alunos. Ja o segundo OG é de natureza
transversal, visando as diversas areas curriculares e competéncias pessoais e sociais.
Para a implementacdo do Pl mobilizamos um conjunto de estratégias que
garantissem uma grande diversidade de propostas e tipologias de trabalho (em grupos, a
pares, autdnomo e discussdes coletivas), que colocassem os alunos no papel central da
sua aprendizagem e que fossem contextualizadas e globalizantes, articuladas, de modo a
potenciar a transferibilidade e os processos de significacdo (Goldman & Pellegrino,
2016). Variamos, também, os modos e instrumentos de avaliacdo, de acordo com 0s OG
e as estratégias gizadas (cf. Anexo A). Como os alunos demonstraram uma resposta muito
positiva a um sistema de rotinas e tendo nds consciéncia de que o nosso Plano de Acao
os colocaria perante praticas com as quais ndo estavam familiarizados, estabelecemos um
conjunto de rotinas semanais (cf. Anexo B) que fosse estruturante e que suscitasse a
partilha das suas experiéncias pessoais, bem como a articulacéo entre atividades e areas
disciplinares - fazendo pontes entre o conhecimento de dentro e fora da escola (Beane,

2003, Goldman & Pellegrino, 2016) e favorecendo a motivacdo intrinseca do aluno.

2. Pratica Pedagdgica no 2.° CEB

A Pratica Pedagodgica no 2.° CEB realizou-se nas areas de Portugués e Histdria e
Geografia de Portugal (HGP) e dividiu-se em duas fases: de observagéo (2 semanas) e de
intervencdo (5 semanas). Seguindo um processo semelhante ao descrito para o 1.° CEB,
realizou-se o Pl a partir de um processo de avaliacdo (diagnostica), reflexdo e
fundamentacdo teorica para, entdo, elaborar o Plano de Acdo. O Dossié Final englobou

as planificacdes, recursos construidos e os dados recolhidos, que permitiram realizar a



avaliacdo de todo o processo. Este capitulo apresenta a Caracterizacdo do contexto
socioeducativo, incluindo (i) a descri¢do do contexto institucional, (ii) a acdo educativa
das Orientadoras Cooperantes, (iii) a caracterizacdo dos grupos-turmas; e a Problematica

de Intervencéo.

2.1. Caracterizacao do contexto socioeducativo
2.1.1. Contexto Institucional

A intervencdo pedagogica no 2.° CEB decorreu num 6.° ano de uma escola publica
numa zona central de Lisboa, com uma populacdo heterogénea com alguns problemas
econdmicos e sociais. A escola integra o 2.° e 3.° CEB e recebe alunos de varias freguesias
e, ainda, sujeitos acolhidos por deciséo do tribunal, que residem em regime de internato
em instituicbes de solidariedade social, e outros com problemas graves de salde. Esta
diversidade traduz-se nos objetivos e valores do PEA, que destaca a inclusédo e igualdade
de oportunidades, a satde, a cidadania e a qualidade de ensino que “permitam [ao aluno]
adquirir e desenvolver competéncias necessarias ao crescimento intelectual e pessoal,
formando um cidad&o interveniente e responsavel para com a sociedade em que esta
inserido”. (PEA, 2017, p.5?).

O estagio decorreu no contexto de confinamento, devido a atual pandemia,
seguindo o Plano de Ensino a Distancia (E@A) realizado pelo Agrupamento. Foi adotada
a plataforma TEAMS como canal de comunicacdo e realizadas sessdes de trabalho

sincronas e assincronas.

2.1.2. Acdo educativa das Orientadoras Cooperantes

Também as OC assumem, como principios orientadores da sua acdo pedagogica,
a formacdo civica, cultural e social dos seus alunos. Privilegiam, a par das competéncias
relativas as disciplinas que lecionam, uma educacdo integral, orientada por valores, que
realce as potencialidades, autoestima e criatividade dos alunos. Esta vertente tornou-se
evidente no modo como ambas fomentavam uma relacdo pedagogica afetiva, atenta e de
apoio. As duas OC trabalham em colaboracdo, partilhando ideias, estratégias, recursos,

coordenando as suas planificagdes a médio e longo prazo, de acordo com as orientagdes

2 Por raz0es de anonimato o PEA ndo surge nas Referéncias.
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do departamento disciplinar. Embora defendam a préatica de atividades diversificadas,
incluindo trabalho em grupo, tal ndo foi observado em contexto de E@A. No entanto,
ambas as OC diversificaram os recursos digitais, com videos, imagens e fichas interativas,
mantendo como eixo orientador a utilizacdo do Manual e o registo dos sumarios e
atividades no Caderno Diéario. As tarefas indicadas pelas OC foram realizadas de forma
individual e autbnoma (em momentos sincronos e assincronos) e corrigidas em grande
grupo. A gestédo do tempo foi uma das dificuldades assinaladas neste contexto, com pouco
tempo para explorar os recursos. A gestdo dos comportamentos foi uma vantagem,
segundo as OC, por ser mais facil de controlar online. No entanto, em ambas as turmas
apenas um grupo de 4 ou 5 alunos participavam, sendo raro haver a solicitagdo da
participacdo dos restantes. Embora o relatado nas entrevistas, ndo verificamos, neste
contexto, formas de diferenciacdo pedagdgica, trabalho colaborativo ou discussdes
coletivas. Como instrumentos de regulacdo e avaliacdo das aprendizagens, as OC
recorrem a fichas intermédias e finais de periodo, pela aplicacdo Forms, a alguns
trabalhos entregues e a observacdo direta. Os instrumentos e indicadores nao sdo

partilhados ou discutidos com os alunos.

2.2.3. Caracterizacdo dos grupos-turma

A intervencdo decorreu em duas turmas do 6.° ano, agora denominadas, por
questdes éticas, por A e B. A turma A é composta por 23 alunos, 13 do sexo feminino e
10 do sexo masculino, com idades compreendidas entre 0s 11 e 0s 14 anos (sendo a idade
média 12 anos). Quatro alunos tém tutorias, no ambito das medidas seletivas (Decreto-lei
n.2 54/2018, de 6 de julho), fazendo um deles parte do grupo de dois alunos que nao
participou do regime E@A. Dois alunos sdo irmaos, partilhando o mesmo dispositivo
informatico. A turma B tem 23 alunos, 7 do sexo feminino e 16 do masculino, com idades
entre 0s 11 e os 14 anos (com idade média de 12 anos). Quatro alunos tém medidas
universais, 6 ttm medidas universais e seletivas e um encontra-se institucionalizado.

Para uma avaliacdo diagnostica das potencialidades e fragilidades das turmas
recorremos a Observacdo Direta e & Analise Documental, que incluiu entrevistas as OC,
grelhas de avaliacdo de testes dos alunos e Atas do Conselho de Turma. Assim, foi

possivel assinalar as potencialidades e fragilidades das turmas, sintetizadas na tabela 2:
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Tabela 2

Potencialidades e fragilidades das turmas do 6.° ano, 2.° CEB

Potencialidades

Fragilidades

e Relagdo com os pares e
professores;

e Gosto por atividades

préticas e de grupo;
Competéncias | Turma6.° B:
sociais e Dialogo para aresolucdo

de problemas;
e  expressar opinido

Ambas as turmas:
e Gosto pelas TIC
e Partilha de opinibes

Turma6.°A:
e Métodos de Trabalho
e Autonomia (estudo)

Turma6.°B:
e Comportamento em sala de aula
e Conflito entre pares

Ambas as turmas:

e Participacdo muito desequilibrada entre 0s
elementos da turma (apenas participa um grupo
restrito de alunos)

e Auséncia de trabalho colaborativo em ensino a
distancia

e Pensamento critico

Ambas as turmas: Comentar e
dar opinido quando se trata de

Turma6.°A:
e Habitos de leitura;

comparagbes com as  suas
experiéncias pessoais. Turma 6. B:
n e  Alguns conteildos Gramaticais
Portugués
Ambas as turmas:
e Producdo Escrita
e Compreensdo Leitora
e Leituraem voz alta (com fluéncia e expressividade)
Turma6.. A: Turma6.°B:
e Nogdes ligadas & temporalidade, espacialidade e
. contextualizacdo histérica
Historia e ]
Geografia . Aprogrla(;éo de _
de Portugal conte(idos para analisar | Ambas as turmas:

situacBes do presente

o Definicéo de conceitos
e Utilizacdo de vocabulario histérico-geogréafico
e Selec¢do e organizacdo de informacéo

Nota. Retirado do Projeto de Intervengdo para 0 2.° CEB.

2.2. Problematizacédo do contexto e identificacdo da problematica de

intervencgao

Analisando a tabela e a partir do que nos foi possivel observar, destacamos em

ambas as turmas, como potencialidade, a boa relacdo com os professores, o interesse pelas

Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) e o gosto pela partilha de opinides,

especialmente quando hd uma ligacao direta com as experiéncias pessoais dos alunos. No
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entanto, as suas intervengdes sdo pouco fundamentadas, raramente mobilizando os
conteddos ou vocabulario especificos. Tém dificuldade na selecdo, organizacdo e
tratamento de informacdo (que copiam sem se apropriarem da mesma), bem como na
compreenséo leitora e expresséo escrita. Ndo se verificou o trabalho colaborativo ou a
entreajuda, chegando a haver comportamentos conflituosos em ambas as turmas.

A partir da analise e reflexdo sobre a caracterizagdo das turmas, definimos
a problematica geral - Como é que o ensino e aprendizagem da HGP e Portugués
permitem garantir uma intervencao relevante e fundamentada por parte dos alunos
- e as seguintes questdes: i) Que estratégias se podem implementar de modo a desenvolver
0 pensamento critico?; ii) Que estratégias desenvolver para estimular o trabalho
cooperativo?; iii) Como desenvolver competéncias de comunicagao escrita?

Foi-nos, entdo, possivel delinear os Objetivos Gerais e perspetivar estratégias para
os atingir (Tabela 3):

Tabela 3
Articulacdo entre Objetivos Gerais e Estratégias.

Objetivos Estratégias Globais
Andlise e interpretacdo de fontes com varias
OGA linguagens.
Desenvolver o pensamento critico. Problematizac3o de situag&es.

Auto e Hétero Avaliagdo.

Trabalho de grupo em salas simultaneas.
oGB

) Trabalho de grupo assincrono.
Desenvolver o trabalho colaborativo.

DiscussOes coletivas orientadas.

Elaboragao de esquemas.
oG C

o . _ | Planificagdo de textos.
Desenvolver competéncias de comunicacio

escrita. Escrita de varios géneros textuais.

Revisdo Textual

Nota. Retirado do Projeto de Intervencéo para o 2.° CEB.
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Ainda que a nossa problematica procure perceber as contribui¢cdes de cada area
disciplinar para a intervencéo relevante e fundamentada dos alunos, procuramos trabalhar
competéncias transversais que julgamos serem essenciais para preparar o aluno para ser
um cidadéo leitor ativo, esclarecido e interessado. Segundo UNESCO (2015), cidadania
implica “um modo de entender, agir e se relacionar com os outros € com o meio ambiente
no espaco e no tempo, com base em valores universais, por meio do respeito a diversidade
e ao pluralismo” (p.14). Posto isto, desenvolvemos atividades especificas de cada
disciplina (cf. Anexo C), verificando-se que contribuiram para 0 mesmo fim e cujos
resultados se sentiram, também, transversalmente. As planificacbes foram elaboradas
numa logica de continuidade do trabalho realizado pelas OC, seguindo os conteudos
propostos e as rotinas estabelecidas, inovando nas estratégias e dindmicas de sala de aula.

De entre as varias atividades, destacamos a criacdo de biografias ficcionadas de
migrantes e emigrantes do séc. XIX (cf. Anexo D) e a realizacdo de uma entrevista a um
operario fabril do séc. XXI para uma analise e comparacéo critica com o operario do séc.
XIX — pelo modo como desenvolveram competéncias das duas areas disciplinares
(portugués e HGP) e permitiram aos alunos problematizar situagdes recorrendo a sua
empatia histérica (Pereira, 2013; Facal & Montés, 2012) e a imaginacdo historica
(Alcantara, 2015); e 0 Guido de Leitura Digital sobre a obra Ulisses® (Menéres, 1998) —
pelo modo como, através da gamificacédo, promoveu a motivacao para a leitura e articulou
uma interpretacdo multimodal, com sistemas semidticos ligados ao texto, a imagem,
video, musica e efeitos sonoros, essenciais para a literacia digital no mundo atual,
realidade tdo proxima dos alunos (Fardo, 2014).

Com especial importancia, tendo em conta a investigacao realizada em simultaneo
e que se apresentara de seguida, foi a atividade de leituras gravadas. Aos alunos foi
apresentado um texto narrativo com uma sequéncia dialogal. Depois deste ter sido
trabalhado, com tarefas de compreensdo, nomeadamente sobre as personagens e
respetivas falas, realizei uma leitura modelo, pedindo aos alunos a atencdo para a
articulacao, ritmo e expressividade. Os alunos tiveram, entéo, a tarefa de preparar a leitura

em voz alta (individualmente e a pares) segundo os mesmos indicadores e gravar a versao

3 https://view.genial.ly/604e4ff4d6ce810d1fe46147/game-breakout-ulisses-alunos
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final pelo site vocaroo.com. As gravagdes foram, posteriormente, partilhadas em aula e
os alunos puderam discuti-las e avalia-las por votacdo. No final preencheram uma ficha
de autoavaliacdo sobre a atividade (cf. Anexo E). A atividade permitiu, assim, um ensino
explicito da expressdo oral apds a compreensdo leitora, com uma ferramenta que 0s
motivou e que possibilitou uma aprendizagem autorregulada. Praticaram uma nova
estratégia e desenvolveram a metacognicéo a partir de um distanciamento necessario para

a observacao e analise do seu processo e resultados de leitura em voz alta.

Para a avaliacdo do PI e das aprendizagens recorremos a uma metodologia mista,
com uma analise descritiva em diarios reflexivos, sobre o processo de aprendizagem (a
partir da observacdo direta) e a analise dos produtos dos alunos (trabalhos e fichas de
avaliacdo). Os dados foram sendo quantificados em grelhas de registo. Como forma de
regulacdo sistematica das aprendizagens, recorremos as funcionalidades da plataforma
TEAMS, que permitiu organizar as tarefas e os produtos dos alunos e fornecer um
feedback constante, especifico e diferenciado (Darling-Hammond et. al., 2020; Sousa &
Costa Pereira, 2018). Recorremos, ainda, a auto e heteroavaliacdo, realizadas de modo
oral e escrito. Esta pratica permitiu, por um lado, tornar os alunos mais conscientes e
reflexivos sobre o seu percurso e métodos de aprendizagem e, por outro, dar-nos pistas

sobre a sua aprendizagem e motivacao.

3. Analise Critica

Realizar a PES em dois ciclos de ensino e contextos distintos suscita,
necessariamente, uma reflexdo comparativa. Esta experiéncia levou a adaptarmo-nos as
turmas, ao funcionamento proprio de cada ciclo e as expectativas das diferentes OC, o
que exigiu uma flexibilidade que sera atil em cada novo contexto. Procede-se, neste
capitulo, a analise destas praticas, nomeadamente ao que diz respeito a caracterizagdo dos
alunos, aos métodos de ensino e aprendizagem, a relacdo pedagdgica e aos processos de
regulacdo e avaliacdo das aprendizagens. Antes de prosseguir importa referir que, para
além de se tratar de um 4.° ano e de um 6.° de escolas com contextos socioeconémicos
distintos, outra variavel se impds: a pratica no 6.° ano foi realizada inteiramente em E@A

e no 4.° em regime presencial.
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3.1. Desenvolvimento dos alunos

Os alunos do 4.° ano, com média de idades de 10 anos encontram-se na fase das
operagdes concretas e dos sentimentos morais e sociais de cooperacdo, segundo Piaget
(1977); ou no periodo simbolico, segundo Bruner ou categorial, segundo Walllon
(Lourenco, 1997). A nivel cognitivo, a crianga ja consegue resolver problemas sem
necessitar tanto da informacéao percetiva, pensar segundo categorias gerais ou simbolicas.
Iniciam um periodo de descentracdo em termos representativos (e ndo percetivos) e
comegam a ter em conta varias perspetivas. Comegam, também, a ser capazes de fazer
regulacbes e ajustamentos operatorios e vao desenvolvendo o seu pensamento
metacognitivo (Lourenco, 1997). A turma demonstrava, no geral, alguma dificuldade na
transicdo entre as representaces concretas e as simbdlicas, 0 que atribuimos também a
praticas pouco contextualizadas, sem ter acontecido a gradual transicdo. Apresentavam
uma natural vontade de trabalhar com os colegas, mas com alguma dificuldade em
analisar e integrar a perspetiva do outro, algo que - a par do desenvolvimento das
competéncias metacognitivas - foi melhorando durante a nossa pratica. Resta dizer que a
turma tinha um nivel de desenvolvimento muito satisfatério, sendo notério o contributo
das familias, no acompanhamento da vida escolar e nos estimulos fornecidos fora da
escola.

Ja os alunos do 6.° ano, com idade média de 12 anos, encontram-se na fase de
transicdo para o pensamento formal, abstrato e hipotético-dedutivo, resolvendo
problemas sem necessidade de recorrer a observacdo o real, o concreto (Piaget, 1977,
Lourengo, 1997). Nesta fase, 0 pré-adolescente comeca a entrar numa Gltima fase de
egocentrismo, caracterizado pela omnipoténcia da reflexdo, “como se o mundo tivesse de
se submeter aos sistemas e ndo os sistemas a realidade” (Piaget, 1977, p. 94), enquanto
procura conquistar e definir a sua personalidade. Assim, ainda que os alunos com quem
trabalhamos tivessem facilidade em entender conceitos abstratos e as relacdes de causa-
efeito, demonstraram um nivel de envolvimento significativamente maior nas atividades
que relacionavam conceitos e contedos com a sua experiéncia e perspetiva individual.
A vontade de trabalhar em grupo ja ndo foi tdo notoria, incluindo alguma conflituosidade

e confronto de personalidades. Nesta turma os alunos mostravam pouco envolvimento e
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motivacgdo para a escola em geral, refletindo também (e como referido pelas OC) alguma

caréncia socioecondmica e cultural.

3.2. Métodos de Ensino e aprendizagem

Em relacdo aos processos de organizacdo e desenvolvimento do curriculo, €
incontornavel refletir acerca da diferenca de natureza e funcionamento entre 0 1.°e 0 2.°
CEB. Neste as disciplinas estdo formalmente segmentadas em horarios letivos distintos e
de curta duracgdo. Ainda que em cada turma a OC lecionasse tanto o portugués, como a
HGP, a gestdo curricular era feita sem qualquer articulacdo entre as areas disciplinares e
seguia linearmente a planificacdo estabelecida em conjunto entre todos os docentes para
todo o periodo letivo. Na nossa intervencdo, obrigadas a cumprir o mesmo tipo de gestéo
curricular, acrescida pela urgéncia em abarcar o maximo de contetdos possiveis - ja em
atraso devido ao confinamento - tivemos de nos adaptar e encontrar estratégias para
cumprir os tempos e conteddos estabelecidos a partir de propostas diferentes. Com estas
procuramos quebrar com um tipo de ensino meramente expositivo, realizando atividades
mais investigativas e exploratérias, colocando o aluno no papel central da aprendizagem
e muitas vezes em cooperacdo entre pares. Ndo sendo possivel realizar uma maior
integracdo curricular, as propostas visavam o desenvolvimento de competéncias comuns
as duas areas, ainda que diferissem os conteudos. O E@A, apesar de dificultar o trabalho
em grupo e causar um maior alheamento do aluno (mais distante, menos implicado e sem
cumprir as tarefas autonomas), permitiu a exploracdo de uma grande variedade de
recursos digitais. Com eles os alunos puderam trabalhar competéncias mais
diversificadas, com criatividade e maior motivagéo, e um contacto (e exploragdo) com
fontes diversificadas.

Por sua vez, 0 1.° CEB conta com uma docente generalista e um horario continuo
que pode ser gerido com maior flexibilidade. No entanto, a OC mantinha a distribuicéo
das disciplinas segmentadas pelos tempos definidos no horario do agrupamento. N&o era
realizada, portanto, nenhuma integracéo curricular, ndo havendo sequer a abordagem a
educagio e expressdes artisticas. A semelhanca do que observamos no 2.° CEB, a gest4o
do curriculo acompanhou a disposi¢do dos contetdos (e tarefas) nos manuais escolares,

sem flexibilidade ou adaptacdo. Contudo, a intervencao situou-se no periodo final do ano
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letivo e a OC tinha ja abordado a grande maioria dos contetdos planificados. Isto,
acrescido da total liberdade que nos concedeu, permitiu-nos fazer a gestdo flexivel e
integrada do curriculo, centrando-nos nas dificuldades demonstradas pelos alunos e nas
competéncias a desenvolver. Neste caso e em comparacdo com o 2.° CEB, a dificuldade
foi fazer uma planificagdo equilibrada respeitando o ritmo dos alunos - os tempos de
concentracdo, de assimilacdo e acomodacéo (Rold&o, 2009).

Em ambos os casos, foi essencial ter em conta os interesses e vivéncias dos alunos,
de modo a suscitar a sua curiosidade e autoconfiancga e propiciar uma aprendizagem mais
significativa, dando apoio e, a0 mesmo tempo, desafiando-os. No caso do 6.° ano,
procuramos problematizar situagdes, relaciona-las com as preocupacdes e pontos de vista
do aluno e, simultaneamente, fomentando a empatia pelo outro (a varias escalas
geogréficas e temporais, de contextos sociais e culturais diferentes). Como defende Silva
(2010), “a educacdo global deve capacitar os aprendentes a compreenderem com
sensibilidade os pontos de vista e os sentimentos dos outros, particularmente se estes
pertencerem a grupos, culturas ou nagdes diferentes dos seus” (p. 23). No 4.° ano, 0S
alunos puderam ter uma maior participagdo na gestdo do curriculo, com uma
aprendizagem autorregulada, o que facilitou a integragcdo dos seus interesses. A nossa
orientacdo, nesse caso, foi aproxima-los das experiéncias concretas, explorando,
manuseando, verificando as causas e efeitos, de modo a dar sentido as abstracdes que
estavam pouco estruturadas. Por fim, os modos de diferenciacdo pedagdgica foram
também distintos: em ambos 0s casos adaptdmos 0s recursos e procuramos sempre dar
um feedback especifico e individualizado. No entanto, no 6.° ano, este era dado em
“diferido”, a medida que os alunos iam colocando os seus trabalhos na plataforma (ja que
oralmente, em grande grupo, nem todos participavam), enquanto no 4.° ano esse

acompanhamento pdde ser realizado em sala, contando também com a ajuda entre pares.

3.3. Relacdo pedagobgica

Para a implementacdo de um bom plano de acdo e para que se realizem as
atividades esperadas, em qualquer contexto, é necessario que o professor conhega 0s seus
alunos - atendendo ao seu nivel de desenvolvimento e as suas particularidades

individuais, e consiga estabelecer uma relacdo de proximidade, confianca, empatia e
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respeito (Darling-Hammond, 2020). Foi, por isso, imprescindivel o periodo de
observacao inicial para realizar a caracterizacdo da turma e dos alunos. Nao obstante, foi
durante a intervencdo e em interagdo com os alunos, com a minha maneira propria de agir
e na relagdo que fui estabelecendo, que esse conhecimento se aprofundou. Como refere
Perrenoud (1995), o sentido constroi-se em situacdo e, para criar um bom clima de sala
de aula, ha que ter em conta, em tempo real, a dindmica criada, a disposi¢éo e energia do
grupo.

Neste aspeto os dois contextos revelaram-se substancialmente diferentes, ndo so
pelas idades dos alunos como pelo facto de um ser realizado em E@A e outro
presencialmente.

Com os alunos do 4.° ano, houve uma grande proximidade, tendo ja, no inicio da
intervencdo, decorrido 3 semanas de observacdo participante. A relacdo pedagdgica foi
de confianca e afetividade (Bronfenbrenner, 1979, Fuertes et al., 2018), tendo-se
procurado sempre que o clima fosse de entusiasmo e boa disposi¢do, com tolerancia e
respeito pelo outro, sem medo do erro e do risco na exploracdo das atividades. Foi
importante, também, fomentar a autoconfianga, ja que nestas idades, segundo Erikson, “a
principal fonte de autoestima é a concepc¢do que as criangas tém de sua competéncia
produtiva” (Papalia, 2006, p. 431). Procurou-se valorizar as varias competéncias
(seguindo a perspetiva das inteligéncias multiplas de Gardner (Grave-Resendes &
Soares,2002), tendo a articulacdo com as artes e educacao fisica e a reflexdo sobre as
competéncias sociais contribuido para o efeito. Sendo uma turma respeitadora, foi facil
estabelecer as regras - ja que estas foram discutidas e definidas em conjunto, favorecendo
a responsabilidade e autonomia dos alunos.

Nas turmas de 6.° ano, e tendo em conta a idade dos alunos, é normal surgirem
mais problemas relacionados com a indisciplina. Enquanto “a crianga modela para si um
mundo a parte, numa escala abaixo do mundo dos grandes” o adolescente “coloca-se em
plano de igualdade com os mais velhos, mas sente-se outro . . . quer ultrapassa-los e
espantéa-los” (Piaget, 1977, p.97). Esta caracteristica foi sentida, com alunos a colocarem
questdes desafiadoras, de algum modo testando os limites do nosso conhecimento e do
nosso controlo da situacdo. Isto obrigou a uma preparacdo aprofundada dos contetdos e

agilidade na dinamica estabelecida, estabelecendo-se limites sem ser necessario
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autoridade, mas com seguranca e tranquilidade. Assim, o clima de sala de aula foi bem
disposto e motivador, com sentido de pertenca (Dukynaité, & Dudaité, 2017), sem
grandes conflitos. No entanto, por ser em E@A, e como referido pelas OC, muitos
comportamentos indisciplinados sdo atenuados pelo facto de os alunos ndo estarem lado
a lado, havendo alguns que se colocavam, apenas, “ausentes”. O facto de ndo estarmos
presencialmente com os alunos foi desafiadora, dificultando a percecdo da disposicao e
energia da globalidade da turma. A relacdo construida ndo foi tdo proxima e homogénea
como no 1.° CEB, havendo mais alunos que ndo conseguimos alcangar. Ainda assim, a
plataforma TEAMS permite outros canais de comunicagdo, 0 que fez com que se
conseguisse chegar aos alunos de modo mais individualizado, percebendo melhor os seus
interesses e modos de funcionamento, o que possibilitou conhecé-los melhor, acompanha-

los, 0 que se traduzia, depois, na relagdo em aula e em propostas diferenciadas.

3.4. Processos de avaliagdo e de regulacdo das aprendizagens

O processo avaliativo é uma acao dindmica, munida de vérias ferramentas para a
recolha de dados variados, que acompanha as intencGes educativas e 0s processos de
aprendizagem, de modo a perceber a sua adequacao e eficacia (Barreira, 2018; Roldao,
2003). Em relacéo aos processos de regulacédo e avaliacdo das aprendizagens, verificou-
se, em ambos os ciclos, a primazia dada a avaliagdo sumativa, ainda que sejam
contabilizados, com menor preponderancia os trabalhos de grupo (no caso do 6.° ano) e
algumas fichas intercalares ou copias (no caso do 4.° ano). Nas turmas do 6.° ano os testes
de avaliacdo eram acompanhados com algumas anotac6es das OC e corrigidos em aula,
jano 4.° ano ndo se observou nenhum tipo de feedback.

Na nossa intervengdo procurdmos diversificar os instrumentos e modos de
avaliacdo e incluir instrumentos de regulacdo e pilotagem do trabalho, valorizando a
avaliacdo formativa, tendo em conta ndo sé os resultados, mas também os processos de
aprendizagem, permitindo ainda um reajustamento do nosso plano de acdo (Fernandes,
2019; Santos et. al., 2020). Em ambos os contextos foi realizada uma avaliagdo de
diagndstico da turma e de cada aluno, nas diversas areas disciplinares e nas competéncias
sociais, a partir da observacao direta e da analise documental - entrevistas realizadas as

OC, PCT, e produtos dos alunos). Os dados foram reunidos em grelhas de avaliacdo e
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serviram para realizar a caracterizagdo inicial da turma, determinante para a formulagéo
do PI1, bem como para realizar a comparacdo com a avaliacdo final. Também os objetivos
dos dois PI foram alvo de avaliagdo, tendo sido reunida a informacdo também em grelhas
e havendo dois momentos de balanco: um intermédio, de modo a reajustar o Plano de
Acdo e um final. A partir destes criaram-se graficos que permitiram a leitura e
comparacao dos resultados e a sua consequente analise e interpretacéo.

Tendo nds de cumprir com 0s meios, instrumentos e indicadores de avaliacdo
estabelecidos a priori pelas docentes, ndo foi possivel partilhar essa responsabilidade com
os alunos, incluindo-os na discussao deste processo. No entanto, procuramos sempre dar
conta dos mesmos aos alunos, de modo a melhor os consciencializar daquilo que é
esperado deles. Na turma do 4.° ano, implementamos diarios reflexivos individuais e a
rotina de Assembleia de Turma, a semelhanca do Conselho de Cooperacdo Educativa
defendido pelo Movimento Escola Moderna (Niza, 2015; Louseiro, 2011). Incluimos,
ainda, instrumentos de auto e heteroavaliacdo escritos, bem como listas de verificacao,
para que os alunos regulassem o seu trabalho. No 6.° ano, devido as possibilidades
tecnoldgicas do E@QA, pudemos dar sempre um feedback individualizado a cada trabalho
individual e de grupo (disponiveis a qualquer hora), disponibilizar instrumentos de
orientacdo das tarefas e realizar fichas de autoavaliacdo. As ferramentas tecnologicas tém,
também, a vantagem de permitir uma andlise estatistica imediata - por aluno e turma ou

por questdo/conteldos.
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PARTE II: O EXTUDO



4. Apresentacdo do Estudo

4.1. Contextualizacéo

Nos varios contextos educativos em que intervim, foram uma constante as
fragilidades associadas a compreensdo leitora. Observei uma compreensdo, muitas vezes,
superficial, literal, com pouca capacidade de realizar inferéncias ou relacbes de
significado e, consequentemente, fragilidades associadas a leitura e a escrita. Na minha
intervencdo no 2.° ciclo, as dificuldades associadas a compreensdo leitora e a escrita
destacaram-se - apesar do gosto dos alunos pela leitura em voz alta - corroborando as
preocupac0es reveladas pelas OC. Aquelas evidenciaram-se na dificuldade de interpretar
enunciados e textos das duas areas disciplinares (Portugués e HGP), na leitura pouco
fluente, sem atencdo a pontuacdo ou entoacdo apropriada (sem a identificacdo das
inten¢des do autor) e, na escrita, numa qualidade textual baixa - pautada ndo sé por erros
ortograficos, mas também falta de mecanismos de coesdo e coeréncia textual, erros de
concordancia verbal, falta de diversidade lexical e a auséncia de pontuacdo ou qualquer
outra sinalizacdo grafica ou espacial. Ainda que os alunos tenham demonstrado
potencialidades nos exercicios gramaticais, a sua escrita leva a considerar se falta uma
abordagem mais contextualizada no ensino da gramatica ou da textualizacdo. Uma das
caracteristicas mais evidentes foi, por exemplo, a indistingdo no uso do discurso direto e
indireto - imiscuidos no enunciado do narrador, sem adequacao verbal (pessoa e tempo)
ou operadores citacionais.

O meu percurso de formacdo pessoal e académica é marcado pelo teatro, pela
interpretacdo dos textos (das intencBes explicitas e implicitas) e das varias vozes e
perspetivas que estes articulam. Pelo discurso sobre o discurso, atraves do que é e como
¢ posto em cena. Como realga Pavis (2008, p.28) “encenar ndo é enunciar - debitar ou
cantar - um texto, nele metendo o tom e os “condimentos” da representacdo para que
todos extraiam dele o bom sentido; € fabricar e regular situacdes de enunciacdo, onde 0s
intercdmbios entre o verbal e ndo-verbal se possam realizar”. Na minha formagdo em
ensino, também me cativaram as adaptagdes do texto narrativo para dramatico (ou vice-

versa), pela omissdo da caracterizagdo feita pelo narrador, posta em cena através de todo
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um conjunto de sistemas de significacdo (cf. Pavis, 2008) através do qual o espetador fara
as suas inferéncias, ou pela traducdo ou reconfiguracdo destas, em linguagem escrita.

Assim, a temaética da plurivocidade (Duarte, 1999) nos textos suscita um interesse
ainda maior. Segundo Duarte (1999), o discurso é um ato comunicativo, socialmente
contextualizado, em que o sujeito imprime a sua subjetividade, mas tem, ainda, uma
natureza intersubjetiva com que se constroi a realidade e onde estdo em jogo a
representacdo de varias vozes.

Sendo a problemética do Pl a intervencéo relevante e fundamentada dos alunos,
com a preocupacdo pelo pensamento critico, pela interacdo com o outro e pela
comunicacdo escrita, este tema adquiriu uma outra relevancia. Como sublinham Corbari
e Ramos (2018) a lingua ndo € apenas um veiculo para transmitir informacdes, mas antes
um instrumento que veicula uma intencéo, de acordo com um objetivo. E uma interago
(Fuertes et. al., 2017), isto é, uma atividade social, um processo de interacdo que esta
marcado pelo contexto social, histérico e ideoldgico (Sousa, 2015). Estudar como o0s
alunos articulam as varias vozes num texto € estudar a consciéncia que tém sobre a sua
autoria e posicao e a relagio com o ponto de vista dos outros. E perceber a consciéncia
que tém sobre as suas escolhas linguisticas e também a quem atribuir a autoria de uma
informacdo ou discurso, o que implica uma tomada de posicdo. Saber avaliar e respeitar
ideias, pontos de vista e valores de outras pessoas é uma das competéncias enunciadas na
educacao para o futuro da OCDE, na ¢tica de uma educacdo inclusiva (OCDE, 2018).
Como refere Sousa (2018), o desenvolvimento destas competéncias, nomeadamente a
compreensdo e construcao das diferentes instancias enunciativas, € complexo e necessita
de um ensino explicito.

A natureza da linguagem ¢ dialdgica, contendo “a cristalizagdo de vozes varias
que se congregam virtualmente nos signos e noutras entidades e recursos linguisticos e
que estao prontas a ressoar nos discursos.” (Duarte, 1999, p. 13), a abordagem a inclusao
do discurso citado podera ser uma ponte para um nivel menos visivel, inscrito sem ser
explicitamente mostrado, como é a intertextualidade. Custédio (2014) relembra a
importancia de fomentar leituras plurais, interdiscursivas, na didatica do portugués em

ciclos seguintes - um fendmeno que diz respeito ndo s a literatura ou ao texto jornalistico,
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mas a outras linguagens proximas dos alunos, como o0 cinema, a musica € 0S jogos
virtuais.

A problematica relacionada com o modo como o0s alunos exprimem as vozes num
texto - como o articulam, do que se apropriam, 0 que evidenciam ou ocultam, terd,
portanto, o potencial de articular varios contelidos e competéncias, ndo s6 na area do
portugués, na compreensao e expressdo escrita, mas transversais - relacionadas com
concecdo de linguagem, interacdo (Fuertes et al. 2018), com compreensdo de diversas
perspetivas, com 0 pensamento critico, regulacdo e ajustamento intersujeitos (Campos,
1998). Pretende-se, assim, contribuir para o desenvolvimento de futuros cidad&os criticos
e esclarecidos, capazes de distinguir fatos de opinido, mensagens e valores por vezes
camuflados, numa sociedade inundada de informacéo e desinformacao, em varios meios
e a varias vozes. Ao mesmo tempo, pode fomentar o prazer da leitura e da escrita ao longo
da vida, ao valorizar-se as nuances e intengdes do autor, a intersubjetividade e as redes de
significados e referéncias entre varias linguagens - ou, nas palavras de Custodio (2014),
“cruzamentos intersistémicos” (p. 153).

Em relacdo a escolha do tema, explicitadas as razGes pessoais e as questdes
levantadas pela prética, importa ainda referir que, ao estar envolvida num estudo
investigativo relacionado com o desenvolvimento e qualidade textual (Soares & Sousa,
no prelo, Sousa et. al., no prelo), a analise da escrita dos alunos sob esta perspetiva foi
uma ligacdo natural. Este enquadramento possibilitou o0 acesso a um corpus textual de
alunos do 4.° ano, o que levantou questdes sobre o ensino desta temética ao longo dos

ciclos de ensino e que tornou a investigacdo exequivel para o tempo disponivel.

4.2. Defini¢ao do problema e objeto de estudo

De facto, o entendimento do papel das vozes no texto (hnuma posicdo proxima de
Bakthine ao estudar orquestracdo das vozes em Dostoiévski) é inovador na didatica do
portugués. Os trabalhos de Duarte (1999; 2001; 2012; 2016) sdo pioneiros neste dominio,
trabalhando, fundamentalmente, as vozes em obras de autores consagrados. O presente
trabalho é inovador no modo como se preocupa com as concetualizaces dos alunos nas
atividades de ler, escrever e refletir sobre as vozes do texto e a forma como estas se

imbricam no texto. Se do ponto de vista didatico, o trabalho traz inovacdo, do ponto de
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vista da investigacdo o estudo dos textos dos alunos (e ndo de textos de Literatura) e o
modo como os alunos refletem sobre esta dimensao dos textos € uma mais-valia porque
possibilita uma nova area de investigacdo pelas potencialidades de cruzar leitura (na
dimensdo da compreensdo e da leitura em voz alta), e escrita (tanto na coeréncia textual,
como no dominio enunciativo e também na configuracado grafica). Acresce ainda o estudo
contextualizado da gramatica: discurso direto, indireto — instancias enunciativas e
possibilidades estilisticas.

Como finalidade do percurso didatico, espera contribuir-se para a construcéo de
leitores e escritores mais reflexivos, mais conscientes do modo como as instancias
enunciativas sao apresentadas no texto e qual a sua contribui¢do para a construcdo de

juizos e valores e do modo como autoria se esbate ou ndo em autoridade.

Para a investigacdo, ponderando a hip6tese que para assumir uma voz autoral,
capaz de caracterizar o ato comunicativo que se quer retratar, ha que ter uma perspetiva
sobre as outras vozes no texto, mais do que a sua mera assunc¢édo, definiu-se, entdo, a
problemética da enunciacédo das vozes do texto, tendo-se identificado, como objetivo
geral do estudo compreender como os alunos do 4.° e do 6.° ano constroem as vozes

de um texto.

Este OG levanta algumas questdes, nomeadamente: i) Que formas de discurso
relatado utilizam os alunos para distingui-lo da restante narragdo? (ii) Como incorporam
o discurso relatado no texto? (iii) Que uso fazem dos verbos de enunciacéo para exprimir
o discurso relatado? (iv) Quais as diferencas entre os alunos do 4.° e do 6.° ano em relagéo

as competéncias de construcao de vozes do texto?

De modo a orientar a investigacao (e respetiva metodologia) e dar resposta ao OG,
delinearam-se 0s seguintes objetivos especificos: i) Distinguir as formas de discurso
relatado de narracéo; ii) Descrever a incorporagao do discurso relatado no texto;
iii) Caracterizar o uso dos verbos de enunciacgéo, iv) Comparar as competéncias dos

alunos do 4.° e 6.° ano na construcéo de vozes do texto.
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5. Enquadramento Teorico

Para o desenvolvimento do Estudo foi necessario aprofundar o campo de estudos
relacionados com a problematica, de modo a melhor defini-la e adequar os métodos de
investigacdo. Apresenta-se, agora, uma revisdo dos conceitos e temas essenciais: i)
Enunciacéo e plurivocidade; ii) Discurso relatado; iii) Formas de discurso relatado; iv)

Verbos de enunciacgdo; v) Perspetiva didatica; vi) Os Programas de Lingua Portuguesa.

5.1. Enunciacao e plurivocidade

A lingua é mais como uma linha cuja transgressdo talvez designe uma
sobrenatureza da linguagem; ela é a area de uma acdo, a definicdo e a
espera de um possivel. (Barthes, 1953/2006, p.13)

Em primeiro lugar podemos distinguir lingua de enuncia¢do: quando um sujeito
se apropria da lingua e a transforma em discurso, ele constréi o seu enunciado préprio,
dando a lingua uma nova dimensdo, marcada pela subjetividade. Segundo Rocha e
Teixeira (2015), “é por meio da enunciagdo que a lingua se estabelece como sistema e ¢
atualizada” (p.61). Assim, para transmitir as suas ideias e ser/estar com outros, o sujeito
faz o agenciamento da lingua, procede a uma organizacao e selecdo, de acordo com a sua
intencdo, para produzir sentidos. “Os elementos linguisticos, mais do que transmitir
informagdo, atestam a presenga do homem na linguagem” (p.60). Assim, o sujeito usa a
lingua, selecionando e organizando-a (semantica, sintatica e pragmaticamente) para
orientar o sentido do que quer transmitir, construindo um texto que estabelece limites
guanto as possiveis leituras, a partir do qual o leitor/ouvinte estabelecerd a sua
interpretacdo. Neste sentido a lingua € tida dialdgica, argumentativa, o discurso é
orientado com uma intencionalidade, ndo podendo ser neutro (Corbari & Ramos, 2018).

Na construcdo de um enunciado, também os signos sdo vistos em contexto.
Segundo a Teoria das Operagdes Enunciativas, o sentido € um produto da materialidade
verbal, construindo-se cada unidade lexical e a sua identidade semantica, na relagcdo que
estabelece e constrdi com o seu contexto - o processo significativo decorre de um todo.
O “nucleo significativo” inerente a cada item ¢ “de natureza variavel, deformavel, e, o

que é mais importante, definido pela funcéo especifica que lhe é atribuida nas interacoes
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das quais participa” (Romero, 2014, p.240). A variagcdo semantica que cada item lexical
comporta (sendo, cada um, maleavel e interativo), a partir do seu potencial enunciativo
(Rocha & Teixeira, 2015), atesta que a construcdo de enunciados por parte do sujeito
carrega a sua subjetividade, impressa pela estratégia que este escolhe - ativando os
significados secundarios das palavras (Romero, 2014).

O discurso, sendo um ato comunicativo, tem intrinsecamente uma natureza
dialogal, que determina a organizacdo interna da lingua, ele implica a presenca do outro
- uma “heterogeneidade constitutiva” (Duarte, 1999). Assim, para além da subjetividade
que o sujeito imprime no discurso, ha também uma natureza intersubjetiva com que se
constréi a realidade. Pode dizer-se, portanto, que a atividade de linguagem € uma
atividade intersubjetiva em que dois enunciadores — enunciador origem e coenunciador —
s&o constitutivos da propria enunciagio (Campos 1997). E na relagdo intersujeitos que o
texto é construido e reconstruido (Campos, 1998; Culioli, 1990; Sousa, 1996, 2007). Todo
o0 texto (ou enunciado) é localizado em relagdo aos parametros de enunciagédo (sujeito,
tempo e espaco) e o enunciador €, em ultima instancia, o responsavel pela verdade do
enunciado texto. Na teoria enunciativa, o principio enunciativo (todo o enunciado € o
resultado de operacdes de prise em charge pelo enunciador de uma proposicao) é um
principio de base (Descles, 2009).

O constructo de diferentes instancias enunciativas, como 0 apresentamos aqui,
tem origem na Linguistica, mormente nos trabalhos de Culioli (1990) e Campos
(1997,1998). O trabalho destes autores, defende que a atividade de linguagem é uma
atividade de representacdo, referenciacéo e regulacéo. E que a significacao se constroi em
relacdo aos parametros enunciativos, a saber: tempo, espago e sujeito de enunciacdo. A
questdo da polifonia tem a contribuicdo de Bakthine (1978). A partir dos textos literarios
que estudava, o autor confronta-se com o fendmeno da complexidade das vozes presentes
no texto e na sua imbricacdo. Cada texto, no caso de Bakthine, os textos de Dostoiévski,
¢ um lugar de imbricacdo de diversas vozes impregnadas de ideias, pontos de vista,
apreciacdes suportadas por uma instancia enunciativa plural.

Pode falar-se, portanto, de fenémenos de plurivocidade, no sentido em que,
através da voz do enunciador, se relacionam vérias vozes - em fendmenos como a

heteroglossia, interdiscursividade, dialogismo, intertextualidade, heterogeneidade ou
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polifonia (fendmenos que se relacionam e sobrepdem). Esta caracteristica do discurso
pode ser mais ou menos evidente, podendo dar-se a trés niveis: o primeiro baseia-se na
relacdo entre locutor-alocutario; o segundo remete para a inclusdo de enunciacdes de
outros no proprio discurso - o relato de discurso ou citacdo - aqui esta caracteristica torna-
se evidente, isto ¢, nas palavras de Authier, uma “heterogeneidade mostrada”; o terceiro,
menos visivel, serd o da “polifonia inscrita”, através da recorréncia a signos, de dicticos,

de delocutivos, entre outros (Duarte, 1999).

5.2. Discurso relatado

A designacao discurso relatado supde, em si propria, a no¢do de alteridade e
anterioridade, isto é, um dito ou um enunciado que pronunciado por alguém, numa dada
situacdo, é retomado e relatado num outro discurso, num outro tempo por outro
enunciador, sendo assim um enunciado introduzido num outro enunciado. Este serd o
enunciado citante ou relator e o outro o enunciado citado ou relatado. Pensamos que fica
clara a nocdo temporal de anterioridade. Vejamos a nocdo de alteridade: quem relata é o
enunciador que introduz no seu enunciado a enunciagdo de um outro enunciador locutor.
Este mecanismo enunciativo possibilita o desdobramento das instancias de dizer e
também dos sistemas de localizacdo enunciativa. Quem relata assume o dizer do outro,
mas ndo o seu dito. A nocdo de Culioli de prise em charge (Culioli, 1971) é muito
importante para os estudos de discurso relatado, ja que pde em evidéncia a disjuncao que
ocorre entre enunciador e locutor. Este mecanismo é muito explorado no discurso de
imprensa, mascarando pontos de vista e, frequentemente, responsabilidade pelo dito, mas
é também muito usado no quotidiano quando se usa, por exemplo, a passiva do tipo diz-
se.

No texto de ficgéo, este desdobramento enunciativo existe porque o leitor assume
0 pacto narrativo (Marnette, 2002) em que o autor/enunciador relata os enunciados das
personagens, mas estes ndo foram enunciados anteriormente (como suposto, por exemplo,
no discurso jornalistico ou nos boatos) antes fazem parte da criacdo narrativa. Discurso
relatado e discurso relator sdo criados com o fim de trazer outros pontos de vista ou

perspetiva para a narrativa, mas estes a serem reconstruidos pelo coenunciador como
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emanando de diferentes sujeitos séo, de facto, obra do autor. Assim, a alteridade dos

pontos de vista das personagens (a polifonia) séo fruto da orquestracdo do seu criador.

5.3. Formas de Discurso relatado

Podem considerar-se duas formas principais para estabelecer o relato de discurso:
o Discurso Direto (DD) e o Discurso Indireto (DI), sendo o Discurso Indireto Livre tido
como uma forma derivada do DI. No DD h& uma distancia méxima assumida entre o
locutor e o enunciador que € citado, sendo delegado neste a responsabilidade sobre o
discurso. Para demarcar esta distancia sdo utilizados marcadores linguisticos (pessoa
gramatical, tempos verbais e deicticos) e “operadores citacionais” graficos e visuais
(como as aspas, espacos, paragrafos, travessdes ou a escrita em italico). Ao simular um
enunciado real, pode conter marcas do discurso oralizante como interjei¢Oes, frases
exclamativas e repeticGes (Duarte, 2001). De facto, esta € uma das finalidades do discurso
relatado na ficcdo: oralizar, com efeito de verosimilhanca, o discurso (Duarte, 2012). Esta
carateristica pode ser, também, origem de dificuldade para os escritores mais jovens na
aprendizagem das convengdes da modalidade escrita. Numa habilidade em aprendizagem
—a modalidade escrita, acrescentar carateristicas oralizantes €, por si, desafiante.

No DI as vozes ndo séo tdo delimitadas, ndo havendo marcas graficas ou visuais,
estando o enunciado citado apropriado pelo locutor e submetido ao seu sistema de
enunciacdo. Normalmente surge como complemento direto do verbo de enunciagéo que
0 antecede, numa oracédo subordinada. Esta forma, ainda que mais complexa do ponto de
vista sintatico, é mais simples que o DD do ponto de vista enunciativo e discursivo - ja
gue este € mais homogéneo, com apenas um sistema enunciativo, enquanto que o DD
sobrepde dois discursos distintos, dois pontos de vista e, muitas vezes, dois tipos de
linguagem diferentes (Duarte, 1999). De facto, a intromissdo da voz do outro na escrita,
aproxima as duas modalidades: escrita e oral e, do ponto de vista pedagogico possibilita
0 estudo integrado de leitura, escrita e oralidade (Teberosky, Sepulveda & Sousa, 2020).

Para além da escolha do relato citado, o modo como este é incorporado na
estrutura da enunciacdo produz significacdo, nomeadamente pelo recurso a elementos

descritivos e a escolha dos verbos de enunciacdo. Através destes o locutor direciona o
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entendimento do leitor sobre o que é citado, funcionando como marcas de subjetividade
(Rocha & Teixeira, 2001).

A escolha destes elementos linguisticos, provida de intencionalidade, transforma
0 ato de citar numa forma de acdo, um ato argumentativo. Estas carateristicas ganham
uma maior relevancia em géneros textuais que vivem da intertextualidade e que procuram
legitimacdo a partir dos discursos a que recorrem, como o texto jornalistico. Ainda que
postulem a imparcialidade, a escolha de elementos ndo neutros pode veicular
camufladamente conotagdes ou juizos de valor que orientam o leitor, dando a
intertextualidade um caréater subjetivo e, muitas vezes, ideoldgico (Corbari & Ramos,
2018).

5.4. Verbos de enunciacdo

Independentemente da forma que pode tomar o discurso citado, ele é - como vimos
acima - uma forma de apropriacédo e de criacdo de um discurso intencional, faz parte do
agenciamento, da estratégia que o enunciador escolhe de acordo com o seu objetivo -
retomando o conceito de linguagem como uma pratica sociocultural. Ainda numa
perspetiva enunciativo-pragmatica, e como defende Duarte (1999) - de acordo com 0s
pontos de vista mais recentes sobre o relato de discurso -, devem ser atendidos os varios
elementos que constituem a enunciacao (com as varias vozes que implicam) e as marcas
do ato de enunciagdo: “o sujeito falante deixa, nas suas produgdes verbais, a marca da sua
atividade” (p.43).

Assim, para além da escolha das palavras que cita (e que ajudam a caracterizar,
por si s, o sujeito/personagem citada), 0 modo como o relato é incorporado na estrutura
da enunciacdo primeira produz um processo de significacéo.

E no discurso atributivo que antecede ou comenta a intervencio da personagem
que, por meio de elementos descritivos e da escolha de verbos de comunicacédo
expressivos se tenta restituir os dados da situacdo de enunciacdo que acompanham o
enunciado simplesmente citado. (Duarte, 1999, p.113).

Os verbos de enunciacdo, também designados como verbos introdutores de
discurso ou verba dicendi, e respetivos complementos assumem, neste contexto, um papel

de destaque, ao referirem um ato linguistico e caracterizando-o0. Tém o poder de explicitar
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ou subentender gestos, modos de falar, movimentagéo, interacdo, aspetos relativos ao
contexto, que compdem a imagem que se quer formular, criando um efeito de encenacgéo
(Duarte, 1999). Os verbos de enunciagdo servem, entdo, uma dupla funcéo: de incorporar
a citacdo na estrutura do textoe, a0 mesmo tempo, permitir 0 seu entendimento.
Nascimento e Canossa (2016), no mesmo sentido, salientam que o verbum dicendi, por
um lado, apresenta o discurso de um segundo locutor e, por outro, demonstra como é que
0 autor do discurso quer que esse discurso seja lido. Mesmo que o verbo escolhido procure
ser neutro, transmitira sempre um significado, uma leitura. Por essa razdo, Rocha e
Teixeira (2015) defendem que os verbos introdutores cristalizam marcas da subjetividade
na linguagem e o seu uso “diz mais do enunciador do que daquele que € citado.” (p.63).

H& uma grande variedade de verbos introdutores: a maioria refere-se as atividades
especificamente comunicativas - 0s verbos de comunicacao, ou verba dicendi, verbos de
dizer - determinam quem diz o qué, a quem e de que modo (com que matizes). Dizer pode
ser considerado um hiperonimo de varias outras possibilidades no eixo paradigmatico.
Estas podem incluir “verbos de opinido (crer, julgar, achar), verbos de consciéncia (como
pensar, pelo menos em um dos seus usos possiveis), verbos de sentimento (desabafar,
lamentar)” (Duarte, 1999, p.365). Ha ainda verbos de acdo, mas que ganham valor de
comunicacdo no contexto de interlocucao (como comecar, continuar, acrescentar, rematar
ou interromper). Alguns pressupdem interatividade, outros sdo descritivos, expressivos
ou metafdricos. Varios autores referem diferentes tipos de classificacdo para os verbos
introdutores, sublinhando caracteristicas, pressupostos ou fungdes que os diferentes
verbos sugerem (cf. Rodrigues, 2017; Nascimento & Canossa, 2016; Corbari & Ramos,
2018; Duarte, 1999).

5.5. Perspetiva didatica

Aprender a ler e a escrever textos é aprender a participar de uma comunidade
letrada (Costa-Pereira & Sousa, 2017; Sousa, 2015; Sousa & Costa-Pereira, 2021). Os
processos de ensino ndo devem ser vistos como processos simples, mas antes como
processos interativos em que leitura, escrita, oralidade e conhecimento linguistico entram
em relacdo (Teberosky, Sepulveda, & Sousa, 2020). Os textos da escola variam em tipo

e género, sendo o texto narrativo dos mais usados no ensino basico (Sousa & Silva, 2003).
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Enquanto durante a leitura orientada, a concetualizagdo de texto toma forma, a
concetualizacdo do escrito, enquanto segmentos graficos de diversas dimensdes, atualiza-
se e aprende-se durante a escrita e a oralidade deve envolver o universo do escrito (Yanez,
2008; Daszkiewicz, et al. 2020).

Aos seis anos de idade a crianga ja incorpora o discurso relatado na sua conversa,
como forma de reproducdo, apropriando-se de recursos linguisticos e paralinguisticos
(entoacéo, qualidade vocal, gestos, expressao facial, entre outros), compreendendo que
ao atribuir a palavra a outros estdo, também, a atribuir intencGes (Sepulveda & Teberosky,
2014). Ainda que o discurso relatado seja usado na linguagem quotidiana, € na linguagem
escrita e com a literatura que se desenvolve, a partir da narracdo de histérias. Para isso 0s
sujeitos tém que descontextualizar as palavras do outro, explicitar o ato de citar e
desenvolver a capacidade de pensar sobre a linguagem. Inscrever as falas das personagens
na narrativa releva de uma dupla segmentacdo: de discurso e grafica (Sousa, 2018). A fala
das personagens interrompe a narracdo e impde um outro tipo de sequéncia de textual
(Adam, 1992) dentro do narrativo — a sequéncia dialogal. No que respeita a segmentacao
grafica, as falas interrompem o texto “corrido” da narracdo e trazem espagos em branco,
tracos, etc. assim o corte enunciativo é acompanhado do rearranjo grafico : ponto —
identificacdo da voz e do modo de dizer, dois pontos, indentacéo, travessao, aspas, etc.

Se a questdo da segmentacdo coloca desafios, a questdo linguistica subjacente é
mais complexa: implica a disjuncdo ou desdobramento dos sujeitos, disjun¢do temporal
e assuncao do enunciado por uma entidade diferente.

Assim, a compreensdo dos mecanismos enunciativos nos textos narrativos implica
a compreensdo do desdobramento das instancias de responsabilizacdo enunciativa
(Campos, 1998) e a dissociagdo da origem da palavra do narrador personagem ou
enunciador locutor. No fundo, pGe em evidéncia as interagOes (Barroso et al, 2017;
Ferreira et al. 2016) verbalizadas, dentro do texto, revelando o jogo das personagens que
se complementam enquanto enunciadores.

Saber quem responsabilizar pela verdade de um texto ou de um fragmento de
texto, permite uma leitura critica e, eventualmente, uma tomada de posi¢do face aos
conteddos. Esta habilidade relaciona-se, assim, com a capacidade critica e de participagdo

esclarecida do cidaddo. Esta € uma das competéncias enunciadas na educagdo para o
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futuro da OCDE, na 6tica de uma educagao inclusiva “(...) os alunos deverdo fazer prova
de curiosidade, imaginacéo, de resiliéncia e de autodisciplina e também deverdo respeitar
e avaliar as ideias, 0s pontos de vista e os valores de outras pessoas (...)” (OCDE, 2018,
p.1) (traducdo nossa). Analisar e conhecer os diferentes estratos enunciativos possibilita
a identificacdo e avaliacdo de pontos de vista e de valores presentes nos textos. Na
verdade, trata-se da compreensao da orquestracdo das vozes, permitindo a identificacdo
de papéis diferenciados - entre locutor e enunciador - e de graus de responsabilidade pelo
assertado entre os enunciadores/locutores em presenca (Campos, 1998; Culioli, 1990). A
aprendizagem de como se constroem as diversas vozes e a compreensdo das diferentes
instancias enunciativas € complexa, morosa e supde ensino explicito (Sousa, 2018). As
escolhas que o autor do texto efetua, as marcas linguisticas e/ou paralinguisticas que
inscreve no texto ndo sdo neutras (Sepulveda e Teberosky, 2014). As escolhas do
enunciador/locutor estdo associadas ao desenvolvimento da competéncia paradigmatica
e esta € uma aquisicéo tardia (Nelson, 1997).

A tarefa de escrita em andlise neste estudo foi recontar. Trata-se de produzir
narrativas seguindo convencdes maioritariamente ja aprendidas aos 9 anos (Sousa, 2008).
A narrativa tem uma organizacao temporal causal, uma situacao inicial de equilibrio, um
problema que o herdi ird resolver para que um novo equilibrio seja estabelecido (ver,
entre outros, Sousa, 1995, 1996, 2007, 2010). Recontar ¢ uma atividade que envolve a
crianga, a quem foi lida uma historia, na reconstrucdo do texto ouvido: da trama, dos
circunstantes e das personagens a quem dar voz (ver Sousa, 2018). A reconstrucdo é uma
tarefa exigente, pois exige armazenamento e recuperacdo da memdria do texto fonte, o
que implica organizacgdo de conteudos, inferéncias e preenchimento de eventuais lacunas

a partir da histéria ouvida.

5.6. Os programas de Lingua Portuguesa

Em termos de curriculo é suposto que os alunos distingam discurso direto e
indireto e saibam reconhecé-los e como marca-los na sua escrita. Os discursos direto e
indireto estdo incluidos no dominio da gramatica. Mas, numa perspetiva de uso da lingua,
ou lingua em uso, faz sentido ensinar estes conteudos nas atividades de ensino da leitura

e de ensino da escrita. Na leitura, atendendo as questdes de interpretacdo e fluéncia: quem
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diz o qué a quem? Com que objetivo? De que modo? Com que finalidade? Que resposta
quer obter? Na escrita, atendendo a questdes de coeréncia e de relacdo com o leitor: Para
qué oralizar a escrita? Qual o objetivo? Quem fala? Para quem? Para dizer o qué? O que
se quer do coenunciador?

Numa analise do Programa e Metas Curriculares do Portugués do Ensino Basico
(Buesco et. al., 2015), no dominio da gramatica, encontramos no 3.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB) o Discurso Direto, com indicadores como “Identificar marcas do
discurso direto no modo escrito” (p. 57), e, no 4.° ano, acresce o Discurso Indireto:
“Distinguir discurso direto de discurso indireto” (p.63). Ambos sdo retomados apenas no
6.2 ano do 2°. CEB, numa perspetiva de, somente, transposic¢do, de uma forma para a
outra: “Transformar discurso direto em discurso indireto e vice-versa, quer no modo oral
quer no modo escrito” (p.73). Assim, ainda que estas duas formas de Discurso impliquem
a presenca de um relator e 0 modo como esta é reconhecida e assinalada, com maior ou
menor distancia, este conteudo é tradicionalmente abordado de modo parcelar, baseado
nas tradi¢cdes gramaticais, incidindo essencialmente na identificacdo e transposicao de um
discurso para o outro (Duarte, 1999). E de assinalar, ainda assim, que nos dominios da
Leitura e Escrita e na Iniciacdo a Educacao Literéria, sdo sublinhados aspetos que podem
contribuir para o ensino dos processos de significacdo, para la dos morfossintaticos: as
inferéncias de sentimento, atitude e sentidos contextuais (2.° e 5.° ano), a intencdo do
autor (5.° ano), opinido critica textual e intertextual, vocabuldrio e conotacfes e

marcadores discursivos (6.° ano).

6. Metodologia

Os paradigmas de investigacdo sao pressupostos e valores que guiam a pesquisa
e 0 seu plano de acdo - a sua metodologia. Esta inclui um conjunto de métodos (um

conjunto de procedimentos) e técnicas (procedimentos de atua¢do concretos).

6.1. Natureza do Estudo

Podemos assumir que o presente estudo é um estudo de caso com uma natureza

qualitativa e recorre a uma metodologia mista.
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O paradigma qualitativo ou interpretativo, do ponto de vista ontoldgico, assume
uma perspetiva relativista, encarando a realidade de forma holistica, multipla e subjetiva,
havendo “multiplas realidades que existem sob a forma de construgdes mentais social e
experiencialmente localizadas” (Coutinho, 2014, p.117). Do ponto de vista
epistemoldgico, é subjetivista, valorizando o papel do investigador como construtor do
conhecimento. Tanto o investigador como os sujeitos (objeto de estudo) séo construtores
de sentidos, numa dupla hermenéutica em acdo (Coutinho, 2014), mas o investigador
assume um papel central ao fazer uma construcdo indutiva do conhecimento, a partir de
varias vias metodoldgicas. Segue, portanto, uma ldgica descritiva e interpretativa.
Metodologicamente, a perspetiva qualitativa parte do contexto e, de um modo
sistematico, vai analisando os dados empiricos que vao surgindo. Assim, a teoria (que
emerge das questBes do contexto) e a pratica estdo interligadas e alimentam-se
mutuamente.

No mesmo sentido, 0 presente estudo parte de um contexto especifico que se
pretende analisar, de modo a construir significados a partir das acbes dos seus
intervenientes - acdes estas que refletem a sua propria interpretacdo das situacoes.

A estratégia de pesquisa adotada foi o Estudo de Caso. Este consiste numa
investigacdo empirica que analisa detalhadamente um fendmeno, sujeito ou
acontecimento, em profundidade e em contexto (Aires, 2011; Cardoso & Rego, 2017).
Esta estratégia pode recorrer a evidéncias quantitativas e qualitativas, seguindo uma

metodologia mista (Coutinho, 2014).

O presente Estudo de Caso recorreu a uma amostragem ndo probabilistica,
opiniatica - tendo a selegdo sido feita “em fungdo de um critério estratégico pessoal”
(Aires, 2011, p.22).

A amostra é constituida por duas turmas de alunos do 4.° ano do 1.° CEB, a data
de 2019 (1.° Corpus) e duas turmas do 6.° ano do 2.° CEB (2.° Corpus), com as quais se
realizou a intervencdo no ambito da PES 11 (2021). Os participantes séo, portanto, 42
alunos com idade media de 10 anos e 29 alunos com idade média de 12 anos, do
género feminino e masculino. Os alunos séo de duas escolas de ensino publico de

Lisboa.
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A escolha desta amostra prendeu-se com a acessibilidade a um corpus recolhido
no contexto de uma investigacdo no ambito do projeto CEO?* e ao corpus recolhido
durante a referida intervencdo (Sousa, et. al., no prelo). O acesso a turmas de anos de
escolaridade distintos permite um estudo comparativo, analisando as aprendizagens dos
alunos em niveis de escolaridade diferentes, com as respetivas implicacdes a nivel de

ensino.

6.2. Técnicas de recolha e de analise de dados

As técnicas de recolhas de dados s&o um conjunto de processos que permitem, de
um modo sistematico, selecionar e organizar a informacao, classificando e categorizando-
a, de acordo com a necessidade inerente a investigacao e aos objetivos delineados (Sousa
& Baptista, 2014)

A técnica de recolha deste estudo € indireta, ndo interativa, de andlise documental.
As fontes foram as producdes escritas dos alunos, numa proposta de reconto da historia
“O passaro verde” de Alice Vieira. A leitura da obra e a consequente proposta de reconto
foram realizadas da mesma forma, constituindo este fator uma variavel independente.

O estudo dos textos permitira analisar e caracterizar o modo como 0s alunos
representam as varias vozes no texto, assumindo eles a voz do narrador e integrando 0s
varios dialogos que constam da historia.

A técnica de andlise de contetdos permite conferir inteligibilidade aos factos, a
partir de uma descrigdo objetiva e sistematica dos dados. Com esta técnica, as fontes sdo
exploradas de acordo com operacdes de codificacdo (segundo regras pré-definidas) e os
dados resultantes séo, posteriormente, tratados por categorias e analisados e comparados,

de modo a proporcionar inferéncias e interpretacdes (Cardoso & Rego, 2014).

Neste estudo, foram seguidas as trés fases de andlise de contetdo, explicitadas
por Bardin (1977): i) Pré-analise; ii) Exploragdo do material; iii) Tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacdo. Na pré-analise, de modo a tornar operacionais e

sistematizar as ideias iniciais, foi feita uma “leitura flutuante” de todo o corpus (seguindo

4 CEO/Competéncias de escrita: que mudangas no conhecimento ortogréafico em 20 anos? e DeQ20/
Desenvolvimento e qualidade textual: o0 que mudou em duas décadas?
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a regra da exaustividade e ndo seletividade), de modo a conhecer os textos e perceber que
impressdes e orientacGes sugeriam (Bardin, 1977). Nesta fase, houve um afinar dos
objetivos e foram formulados indices e indicadores orientadores da organizacdo dos
dados. A partir do consequente plano de anélise estabelecido, passou-se a exploragédo do
material, com operacdes de codificacdo, desconto e enumeragédo. Procedeu-se, assim, ao
recorte do texto, destacando os enunciados relativos ao discurso relatado e agrupando-se
os dados em unidades, com a contagem da sua ocorréncia ou a sua auséncia. Optou-se
por uma abordagem quantitativa e qualitativa, com indicadores frequenciais e néo
frequenciais, com a tomada de notas e descricdo de alguns indicadores qualitativos e
impressdes levantadas pelos textos - 0 que levou a consideracéo de itens ndo previstos e
a formulacdo de novas hipdteses, havendo outros cuja pertinéncia ndo se verificou, tendo
sido retirados.

Para o tratamento dos dados, realizou-se a categorizacgao dos elementos analisados
(com a sua classificacdo e agrupamento), tendo em conta, como principios, a exclusao
mutua, a homogeneidade, a pertinéncia e a objetividade e fidelidade (Bardin, 1977). Para
o efeito, cada variavel considerada foi claramente definida, bem como os indices
determinantes de cada categoria (cf. Anexo F). Cabe ainda referir que a categorizagéo foi
elaborada pela investigadora de acordo com os objetivos do estudo, tendo também por
base outros estudos sobre a tematica abordada (Soares & Sousa, no prelo) - alguns
definidos & priori (procedimento por “caixas”) e outros durante o processo, resultantes da
analise progressiva dos dados (procedimento por “milha” (Bardin, 1977). A tabela 4,

abaixo apresentada, resulta dessa organizacéo.

Os dados foram, posteriormente, analisados e representados em gréaficos e tabelas,
com recurso a ferramenta de tratamento estatistico - Software Statistical Package for
Social Sciences, tendo-se realizado alguns testes Mann-Whitney U e de correlagdo nédo
paramétrica (Spearman Rho) de modo a evidenciar as informacbes fornecidas pela

andlise, permitindo a construcdo de inferéncias e de conclusdes do estudo.
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Tabela 4

Categorias e subcategorias de Investigacao

1. Formas de
discurso
relatado

utilizadas

1.1. Discurso Direto

1.2. Discurso Indireto

1.3. Mistura de marcas de D.D e D.I.

Frequéncia (variavel numérica)

1.4. Articulacgdo entre formas de
Discurso

(variavel categorial dicotomica)

2. Incorporacdo

2.1. Delimitacéo grafica (varidvel categorial dicotomicas)

2.2. Delimitacdo espacial (variavel categoriais dicotomicas)

3.2. Posicdo (estrutura sintatica)

no texto
2.3. Sinalizacao linguistica (identificacdo do enunciador e utilizacdo do v.e.)
(variaveis categoriais dicotdmicas)
Type (variavel nominal)
Verbos neutros
Token (varidvel numérica)
3.1. Tipo
Type (variavel nominal)
3. o Outros verbos
Caracterizacao Token (varidvel numérica)
dos Verbos de
Enunciagdo Inicial (varidvel numérica)

Meio (varidvel numérica)

Final (variavel numérica)

3.3. Adjuncéo

Estruturas e tipo de Adjuncao (analise descritiva)

6.3. Principios Eticos

A investigacdo foi orientada por preocupacgdes de natureza ética, proprias de um

trabalho académico sujeito a publicagdo, de acordo com os principios e orientagdes que

constam da Carta de Etica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias de Educacio (2016),

nomeadamente, na prossecucdo do bem e da construcdo de conhecimento novo a ser

disponibilizado a populagéo envolvida, com obtencdo do consentimento informado e no

respeito pelo anonimato dos sujeitos, na confidencialidade no tratamento e organizagao

dos dados.
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7. Apresentacado dos resultados

Neste subcapitulo, apresentam-se os principais resultados obtidos, de acordo com
0s objetivos especificos da investigacdo: i) Distinguir as formas de discurso relatado
de narracgdo; ii) Descrever a incorporacdo do discurso relatado no texto; iii)
Caracterizar o uso dos verbos de enunciacdo. Para uma perspetiva contextualizada,
optou-se por ir apresentando os resultados referentes ao 4.° objetivo - Comparar as
competéncias dos alunos do 4.° e 6.° ano na construgdo de vozes do texto — em cada
uma das categorias, deixando-se a respetiva simula para a discussdo dos resultados.

7.1. Formas de Discurso Relatado utilizadas

Em relacdo a distingdo do discurso relatado de narracdo, foram analisadas as
formas de discurso utilizadas pelos alunos, contabilizando-se os enunciados em Discurso
Direto (DD) e Discurso Indireto (DI), de modo a perceber a frequéncia de utilizacdo e a
sua coocorréncia, isto ¢, 0 modo como os alunos articulam ou ndo as duas formas de
Discurso. No decorrer na andlise surgiu a necessidade de contabilizar, ainda, enunciados
que misturam marcas caracteristicas dos dois Discursos, em que ocorre uma confusdo em
relacdo a modalidade a inscrever o relato do discurso (como descrito no Anexo F e
exemplificado no Anexo G). E de salvaguardar que, no Corpus 1, um dos alunos ndo
recorre ao Discurso Relatado, passando-se a contabilizar 41 textos como total da amostra

deste Corpus e 26 no Corpus 2, com 3 alunos que ndo utilizam discurso relatado.

Constata-se, entdo, que nos alunos do 4.° ano, para uma média de 7,14 de total de
enunciados por texto em discurso relatado, 5,29 sdo, em média, em DD - forma de
discurso privilegiada; 1,52 em DI; 0,36 misturam marcas de DD e DI. Ja nos alunos do
6.% ano, para uma média de 6,65 de enunciados em discurso citado, 5,37 foram em DD;

1,20 em DI; hé& apenas 0,10, em média, de mistura de marcas dos dois discursos.

Para analisar se existe diferenca significativa no total de enunciados em Discurso
Relatado em funcdo dos dois Corpus, realizou-se um teste Mann-Whitney U. O resultado
mostrou que ndo havia uma diferenga significativa (Z= -,323 p=.747) no total de
enunciados em Discurso Relatado. Os mesmos testes foram realizados para analisar se

havia diferencas significativas na utilizacdo de DD, de DI e de Mistura de Marcas. O
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resultado mostrou que ndo havia uma diferenca significativa (Z= -,418 p=.676) na
utilizacdo do Discurso Direto; ndo havia uma diferenca significativa (Z=-,236 p=.814)
na utilizacdo do Discurso Indireto; ndo havia uma diferenca significativa (Z=-1,319

p=.187) na Mistura de Marcas.

Para analisar a articulagdo entre formas de discurso, contabilizaram-se os textos
que utilizaram apenas uma das formas (DD ou DI); os que utilizavam sobretudo DD,
com uma Unica ocorréncia em DI (ndo se tendo verificado o inverso); e que recorreram a
ambas as formas, com pelo menos dois enunciados em DD e em DI. Enquanto que, no
Corpus 1, 20% de alunos utilizam ambas as formas de discurso, no Corpus 2 verificou-
se em 38% dos sujeitos. No entanto, ainda que haja uso das duas modalidades, a
predominéancia é do DD (considerando-se a juncao das categorias apenas e sobretudo),
nos Corpora. Nestes, a maioria dos alunos utiliza apenas o DD e a utilizacdo exclusiva
do DI tem os valores mais baixos, como se pode contatar nas Figuras 1 e 2:

Figurasle?2
Gréficos relativos ao uso articulado de formas de Discurso Relatado

Corpus 1 Corpus 2

Apenas A
DD penas

DD
45% 35% Sobret

udo DD

-~ 19%

Ambos
38%

Ha, portanto, uma evolucdo, entre os dois anos de escolaridade, no uso articulado
das formas de discurso, pese embora a predominancia do DD em ambos os casos, bem
como em relacdo a Mistura de Marcas das duas formas de discurso: hd uma ocorréncia de

22% nos alunos do 4.° ano e de 12% nos alunos do 6.° ano.

7.2. Incorporacéo do Discurso Relatado no texto

A incorporacdo do discurso citado no texto teve como indicadores a sua

sinalizacdo em trés categorias: grafica (dois pontos e travessdo ou aspas) e espacial
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(paragrafo para cada fala), aplicaveis ao DD; e linguistica (atribuicdo da responsabilidade
do relato através do nome ou pronome e verbos de enunciacao), aplicavel as duas formas.
A delimitacado grafico-espacial é um aspeto critico nos Corpora. Nos alunos do
4.° ano destaca-se a dificuldade na sinalizacéo gréfica, aspeto que melhora nos alunos
do 6.°, ndo acontecendo 0 mesmo a nivel espacial, como se verifica nas Figuras 3 e 4.

Figuras3e4
Graéficos comparativos da delimitacao grafico-espacial.

COMPARACAO DA DELIMITAGCAO COMPARAGAO DA DELIMITAGCAO
GRAFICA DOS 2 CORPUS ESPACIAL DOS 2 CORPUS
M Sempre M Por vezes Nunca H Sempre M Porvezes M Nunca
X X X
< 3 5 x N i S &
®x o 7 - o X W S x <
< N N < L 0
— — —
= H I = H = | .
CORPUS 1 CORPUS 2 CORPUS 1 CORPUS 2

E de notar que alguns alunos que fazem uma sinalizacio sistematica, mas néo de
forma completa/correta, pelo que ndo sdo contabilizados na categoria “sempre”.

De um modo geral, os alunos delimitam mais vezes no inicio o discurso relatado,
omitindo a delimitacdo final, quer para o enunciado do narrador, quer para a introdugéo
da fala de um terceiro enunciador ou fim de aspas. A utilizacdo de aspas é uma
caracteristica que surge apenas com os alunos do 6.° ano.

A atribuicao linguistica da responsabilidade do relato é, também, um indicador
que mostra melhores resultados nos alunos do 6.° ano (Figura 5)

Figura
Gréfico comparativo da sinalizacao linguistica.

COMPARAGAO DA SINALIZAGAO
LINGUISTICA DOS 2 CORPUS

B Sempre M Porvezes Nunca

B 2
Bl 2%

0%
. o2
| 8%

0%

CORPUS 1 CORPUS 2
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No Corpus 1, excluindo 6 alunos que sé utilizam o DI (pelo que a delimitacdo
gréfica e espacial ndo se aplica), apenas 8% (3 alunos) realizam a delimitacéo
corretamente nas 3 categorias, sem misturarem marcas de DD e DI. Um deles tem um
reconto muito incompleto e de tamanho muito reduzido. No Corpus 2, excluindo 2 que
s0 utilizam DI, 27% (7 alunos) realizam a delimitacao corretamente nas 3 categorias,
sem misturarem marcas de DD e DI. Dois deles tém um reconto muito incompleto e de
tamanho muito reduzido (um deles s6 tem um enunciado em Discurso Relatado) e 3 ndo
realizam paragrafos em todo o texto (embora mudem de linha para assinalar o DD).

Para analisar se havia diferenca significativa na sinalizacdo correta nas 3
categorias em funcdo dos dois Corpus, realizou-se um teste Mann-Whitney U. O
resultado mostrou que os alunos do corpus 2 (2021) sinalizam corretamente as 3
categorias significativamente mais do que os alunos do Corpus 1 (2019) (Z= -4,093
p=.000).

7.3. Verbos de Enunciacéo

Para a caracterizacdo dos verbos de enunciacao, teve-se em consideracdo a sua
variedade (type) e frequéncia de utilizacdo (token) (Hutton, 1990). Procedeu-se, ainda, a
descricdo e distingdo entre verbos considerados neutros, que apenas ddo conta do ato
comunicativo (como o verbo dizer, hiperonimo dos restantes verbos como, falar,
perguntar ou responder), e, ainda, os verbos que caracterizam de um modo mais

expressivo a situacdo de comunicagdo (como o exclamar, gritar ou pedir).

A opgdo pelo verbo dizer é muito elevada nos Corpora (cf. Anexo H), sendo
utilizado por todos os alunos. A fim de se verificar se ha uma correlagéo entre o total de
enunciados em Discurso Relatado e a frequéncia de utilizacdo do verbo dizer realizou-se
uma correlagdo ndo paramétrica (Spearman Rho). O resultado mostrou que hd uma
relacdo significativa entre as duas variaveis (r= 0,847, p=,00), isto €, quanto maior o
total de enunciados em Discurso Relatado, maior a frequéncia do verbo dizer.

Nos textos dos alunos do 4.° ano, verifica-se um total de 282 ocorréncias de dizer,
para 41 textos, e 25 ocorréncias de outros verbos enunciativos. No 6.° ano, contabiliza-

se um total de 152 ocorréncias, com 39 ocorréncias de outros verbos enunciativos, em 26
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textos. Também expressivo é o facto de muitos alunos utilizarem exclusivamente esse
verbo enunciativo - 61% no corpus 1 e 65% no corpus 2. Os outros verbos enunciativos
utilizados sdo, na maioria, neutros e com um token pouco expressivo, como se pode
verificar no gréfico abaixo (Figuras 6 e 7).

Figura 6
Variedade de verbos de enunciacao, para além do verbo dizer (type e token) — Corpus 1

Corpus 1 - Alunos do 4.° ano
18

14

11

0 . I I . m Il = =

falar perguntar responder repetir pedir exclamar gritar mencionar

N

Balunos ' utilizacbes

Figura 7
Variedade de verbos de enunciacao, para além do verbo dizer (type e token) — Corpus 2

Corpus 2 - Alunos do 6.° ano
15

, 1 H EH N -

falar contar perguntar responder repetir pedir gritar

Balunos ' utilizacdes
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No que diz respeito a posicdo do verbo de enunciacao em relagdo ao enunciado
em discurso relatado (Figuras 8 e 9), a grande maioria dos alunos (quer no 4.°, quer no 6.°
ano) utiliza apenas a posic¢do inicial em relacdo a fala. Apenas um texto de um aluno do
6.% ano utiliza o verbo nas trés posigdes (antes, a meio e no final do enunciado).

Figuras8e9
Posicao dos verbos de enunciacdo em relacdo ao Discurso Relatado

Corpus 1 Corpus 2

49
22%

= 5O antes = SO antes
antes e depois antes e depois
antes, a meio e depois antes, a meio e depois

No decorrer da analise dos dados, pela tomada de notas (numa descri¢do
qualitativa), sobressaiu o facto de que alguns alunos recorriam a outros elementos
linguisticos para caracterizar a situacdo comunicativa em adjuncédo ao verbo neutro
dizer. Procedeu-se, entdo, a recolha e analise desses elementos, observando-se que os
alunos recorriam a grupos nominais, grupos adjetivais, grupos preposicionais, adveérbios,
outros verbos ou mesmo oracdes, a esquerda ou a direita do verbo. Estes alunos - 16 no
Corpus 1 e 9 no Corpus 2 — complexificam assim o grupo verbal, recorrendo a adjuncéo

de modificadores, construindo estruturas sintaticas mais complexas (cf. Anexo H).

8. Discussao dos resultados
Para dar resposta ao Objetivo Geral “compreender como os alunos do 4.°e 6.°
ano constroem as vozes de um texto” foram comparados 42 textos de estudantes de 4.°
ano e 29 do 6.° ano de escolaridade, no ambito da construcéo do discurso relatado. Estes
sdo anos importantes porque séo anos de final de ciclo de estudos — 1° e 2° ciclos de EB.
No que diz respeito a distin¢gdo de discurso relatado do discurso relatante

(neste caso narracdo), observa-se que, para um total de discursos relatados equiparaveis,
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a forma de discurso preferida é o Discurso Direto, quer no 4.° quer no 6.° ano. Este
resultado corrobora os estudos de Sepulveda e Teberosky (2014), ainda que o Discurso
Indireto seja, do ponto de vista discursivo, mais simples por ter apenas um sistema
enunciativo (embora mais complexo do ponto de vista sintatico).

Quanto ao modo como os alunos incorporam o discurso relatado no texto, os
alunos do 4.° ano mostram muita fragilidade na delimitacdo grafico-espacial, sendo a
grafica a mais problematica. No 6.° ano encontra-se a mesma fragilidade, com destaque
para a sinalizacdo espacial. Em ambos h& maior sistematicidade na delimitagdo do inicio
das falas. Ja a atribuicdo linguistica € a que revela melhores resultados em ambos os casos.
No 4.° ano apenas 8% dos alunos sinalizam sempre de modo correto as 3 categorias
enguanto no 6.° o valor é de 27%. Estas fragilidades sdo ja apontadas por Sousa (2018) e
levantam as seguintes questfes: Como se explica esta falta de segmentagéo do texto
(Teberosky, Sepulveda, & Sousa, 2020)? Falta de exposicdo a textos escritos contendo

dialogos? Necessidade de ensino explicito?

Relativamente ao uso que fazem dos verbos de enunciacdo para exprimir o
discurso relatado, verifica-se em todo o corpus uma grande predominancia verbo dizer,
na maioria das vezes em exclusividade e em correlacdo com o total de enunciados em
discurso relatado. Os restantes verbos utilizados sdo essencialmente neutros. A maioria
dos alunos, do 4.° e 6.° anos, utiliza os verbos de enunciagdo na posicao inicial. A riqueza
vocabular é apontada como muito importante na compreensdo da leitura (Chal, 1996;
Sousa & Costa-Pereira, 2021) e é indicada como fator de qualidade textual (Aparici et.
al., 2021). Sendo assim, torna-se importante ensinar léxico (Duarte, 2008).

Os textos que mostram maior qualidade na sinalizacéo do relato do discurso, com
verbos de enunciacdo nas varias posi¢des, utilizam maior variedade de verbos de
enunciacdo mas, principalmente, utilizam outros elementos para especificar o valor
semantico do verbo dizer - criam um discurso atributivo, procurando outros efeitos que
ndo sO explicitar o ato comunicativo: na auséncia dessa variedade lexical, os alunos
recorrem ao capital lexical ativo que possuem e constroem estruturas sintaticas mais
complexas, de modo a veicular a sua intengéo de caracterizar ou descrever o contexto e

0s modos da enunciagdo (necessidade que nao se sente com 0s verbos enunciativos mais
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expressivos). Os tipos de adjuncao realizados, a esquerda ou a direita do verbo, mostram
uma grande variedade morfossintatica (com outros verbos, advérbios, adjetivos, oracoes).
Vemos aqui 0 caso em que a qualidade sintatica vem colmata a qualidade lexical, dando
mostras de criatividade por parte dos alunos, com exemplos como: “j4 irritado responde”;
“disse com toda a coragem”. O sentido ¢ construido de forma complementar e cumulativa
resultante do agenciamento e interacdo das palavras no texto (Campos, 1998; Romero,
2014; Sousa, 2007). Este modo de construir significacdo na caraterizacdo da fala das
personagens é uma das contribuigdes inovadoras deste estudo. E importante ressaltar que
na caréncia de solucgdes paradigmaticas (Nelson, 1997), os jovens escritores recorram a
combinatdria sintagmatica para criarem maior riqueza de sentidos.

Comparando as competéncias dos alunos do 4.° e 6.° anos de construcdo de
vozes do texto, pode concluir-se que, ainda que privilegiem o Discurso Direto para o
fazer, os alunos do 6.° ano realizam uma maior articulagéo entre as duas formas — 38%
para 20% nos alunos de 4.°ano. Nota-se, ainda, uma melhoria nos modos de incorporagéo
do discurso no texto, nomeadamente a nivel grafico e na atribuicdo linguistica da
responsabilidade do relato, com valores mais reduzidos de mistura de marcas entre 0s
dois tipos de discurso. Parece haver, portanto, uma evolucdo entre os niveis de
escolaridade a nivel do distanciamento necessario para criar um descompasso entre o
texto e o discurso citado, ainda que, na amostra recolhida, estes valores ndo sejam muito
expressivos. Em resposta a esta conclusdo colocam-se algumas hipoteses: esta melhoria
pode dever-se a um ensino explicito sobre a temética (ainda que ndo tenha sido
observado), pode resultar de um maior contacto com textos narrativos (a aprendizagem
estatistica € um paradigma importante na aprendizagem da escrita (Pollo, Treiman &
Kessler, 2015), ou podera ser uma consequéncia natural do desenvolvimento/idade dos
alunos, em que a perspetiva do outro vai sendo naturalmente mais integrada?

Pese embora as referidas melhorias, a caracterizacdo realizada sobre 0 uso dos
verbos de enunciagcdo ou mesmo em relacao ao uso de outros elementos em adjuncao, nao
mostra a mesma evolugdo. E no discurso atributivo que antecede ou comenta a
intervencgéo da personagem que, por meio de elementos descritivos e da escolha de verbos
de comunicacdo expressivos se tenta restituir os dados da situagdo de enunciacdo que

acompanham o enunciado simplesmente citado (Duarte, 1999). E este discurso que trara
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ao texto as marcas de subjetividade do autor (Rocha & Teixeira, 2015). E através dele
que se pode conferir as palavras citadas a sua encenacédo (Pavis, 2008) (trazendo luz ndo
sO as palavras ditas, mas também aos sentimentos que as motivam ou que causam e,
consequentemente, aos modos de dizer). Assim, sendo o verbo de enunciago relatada
parte das estratégias linguisticas de producdo de significado e de uma forma de
apropriacdo e de criagdo de um discurso intencional, com a mudanca de ciclo os alunos
ndo revelam evolucdo nesta competéncia.

O estudo levanta a seguinte hipdtese: Para assumir uma voz autoral, capaz de
caracterizar o ato comunicativo que se quer retratar, ha que ter uma perspetiva sobre as
outras vozes no texto, mais do que a sua mera assuncéo. Para tal sera necessario um ensino
mais articulado dos varios dominios da lingua, para la do tradicional ensino gramatical
de transposicéo entre uma forma e outra (Duarte, 2001). A atividade de leitura em voz
alta realizada com os alunos do 6.° ano mostrou que os alunos cujos textos revelam maior
diversidade lexical (indicador importante da qualidade textual (Aparici et al, 2021) e
maior dominio na delimitacdo das formas de discurso, sdo também os alunos que
mostraram uma leitura com maior fluéncia, sobretudo a nivel da prosodia na
caracterizagdo das diversas vozes do texto. Isto reflete a compreensdo leitora e a
capacidade de realizar uma interpretacao ativa, com a construcdo de significados a partir
do texto (Borges & Viana, 2020) e evidencia a articulacdo entre as varias competéncias.
Estes dados relativos as leituras foram recolhidos a partir das notas de campo e da anélise
dos ficheiros de voz gravados pelos alunos e mostraram-se concordantes com a sua
autoandlise e com o prazer retirado do exercicio (referidos na ficha de autoavaliacdo dos

alunos).

9. Conclusao

9.1. Conclusoes do estudo

Coloca-se, entdo, a questdo da consciéncia que os alunos tém, por um lado, sobre
o papel da orquestracdo das vozes do texto, e, por outro, sobre as suas implicacdes:
assuncéo de subjetividade e responsabilidade do dizer e pelo dito. Por um lado, trabalhar

as vozes do texto e modos de responsabilidade enunciativa fomenta o distanciamento na
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analise sobre vozes autorais. Por outro lado, possibilita o desenvolvimento do pensamento
critico, indispensavel para formar cidadaos aptos para lidar, interpretar e intervir num
mundo complexo, inundado de textos com sistemas de enunciacdo imbricados
(demasiadas vezes escondidos). De facto, muitas das acOes e tomadas de posicdo dos
cidaddos dependem da capacidade de entender a informacdo (mudancas climaticas,
globalizacdo, direitos e deveres, privacidade, etc.), mas também de avaliar a idoneidade
das vozes em copresenca.

Assim, identificar a fonte enunciativa € o primeiro passo para compreender a
construgédo de perspetivas subjetivas e conferir valores de verdade ou de idoneidade aos

enunciados e aos textos, combatendo os tradicionais boatos ou as recentes fake news.

9.2. Constrangimentos do estudo e perspetivas futuras

O contexto em que foi conduzida esta investigacdo, com um periodo de tempo
muito limitado, foi determinante para a definicdo e delimitacdo do objetivo geral e
objetivos especificos, e respetiva metodologia. Assim, foi uma escolha consciente estudar
primeiro 0 modo como os alunos exprimem as vozes do texto, antes de partir para
qualquer outra proposta de intervencdo (também equacionadas).

Ainda que a amostra escolhida e os corpora analisados permitam realizar uma
caracterizacdo e reflexdo rica e multifacetada, o nimero de participantes foi reduzido e
ndo permite, por isso, generalizar.

Saliente-se que realizar um estudo que contempla e compara anos de escolaridade
de ciclos de ensino diferentes permite tracar percursos de ensino. O Estudo levanta,
portanto, algumas linhas de possiveis investigagdes, nomeadamente sobre hipoteses de
aplicacdo didatica. A partir dos resultados apresentados podemos concluir que um
trabalho sobre a variedade lexical e complexidade sintatica dos Grupos Verbais podera
aumentar a consciéncia de que ha muitos modos de dizer (com muitas possibilidades quer
no eixo paradigmatico, quer, como o estudo revelou, no eixo sintagmatico) e que cada um
implica uma reconstrucdo dos sentidos daquilo que se quer retratar (cf. Duarte, 2001).

Do mesmo modo, essa consciéncia podera levar a um trabalho sistematico no
desenvolvimento quer da fluéncia e expressividade, quer da compreensdo leitora (ou

oral), encarando a plurivocidade nos textos como formas de um discurso pessoal, com as
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nuances de significacdo que isso acarreta. Serd, portanto, interessante fazer uma primeira
exploracdo a partir de textos modelo, que podem ser explorados na sua transposicao para
uma encenacdo teatral (ou leituras encenadas), percebendo como varias maneiras de
convocar outras vozes se traduzem em varias possibilidades de atuacéo - pela qualidade
da voz, entoacdes, intensidade; pelo corpo, gestos, expressdes faciais; e em interagdo com

0 outro e com o que é, de facto, dito.

Poder-se-a, entdo, apos o trabalho dramatlrgico e cénico, voltar ao texto escrito
pelos alunos de modo a analisar se isso se reflete na sua escrita. Este trabalho poderd,
ainda, contribuir para desenvolver as competéncias relacionadas com a leitura noutros
textos (como a fluéncia e a prosddia), promovendo ainda a leitura em voz alta, o prazer
de ler e levar a que o aluno passe “a observar, a distinguir relacdes de modo a que
descubram novas conexdes entre conceitos ¢ atitudes” (Ramos et. al., 2020, p. 178). Deste
modo, estudar as vozes do texto permite trabalhar a leitura e, igualmente, a escrita e, de

modo integrado, ensinar gramatica ao servico do texto, dos leitores e dos escritores.
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10. REFLEXAO FINAL



O presente trabalho € um culminar de um processo formativo que se prolongara
pela pratica profissional e sobre o qual se fard agora um balanco global, focando os
aspetos essenciais para 0 desenvolvimento das minhas competéncias pessoais e
profissionais. A presente reflexdo pretende analisar o contributo da pratica de ensino no
1.°e 2.° CEB, bem como do processo investigativo realizado, ja que estes se constituem
como uma confluéncia entre todo o saber que fomos adquirindo ao longo da formacéo
académica e a sua mobilizacdo e reelaboracdo a partir de um conhecimento empirico,
conjugando uma via simbdlica e uma via material de aprendizagem (Canario, 1998).

No decorrer da PES pude experienciar o que prevejo ser uma atitude constituinte
de ser professor - de investigacdo-acao: investigar, com o apoio bibliogréfico e de outros
docentes experientes, planificar, experimentar, refletir, avaliar, adaptar e voltar a
planificar. O triplo movimento, como refere Novoa (1992), de “conhecimento na agao,
reflexdo na agdo e reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acao” (p.29). Um
desenvolver, ao mesmo tempo, de um pensamento metacognitivo sobre a nossa praxis,
semelhante ao que procuramos desenvolver nos alunos, no contexto dos estagios. Esta
vivéncia deu sentido ao que fui apreendendo ao longo do curso, sem o qual néo teria as
bases tedricas e também as ferramentas de investigacdo, analise e reflexdo. N&do obstante
toda a preparacao, é, de facto, no contacto com os alunos que todo o conhecimento que
adquirimos se reconfigura.

Ao conceber estrategicamente uma planificacdo (de atividades, modulos ou de um
P1), podemos definir linhas de atuacdo e respetivas tarefas e recursos, equacionei a
concecéo orientadora (Goldman & Pellegrino, 2015), as finalidades privilegiadas para a
aprendizagem esperada e 0s modos de ativacdo e de avaliacdo (Roldao, 2009), mas foi na
acdo com cada turma, aprendendo a escutar e observar os alunos, que trabalhei
autenticamente essa competéncia. Assim, o contacto com diversos contextos educativos,
para mais em niveis de ensino diferentes permitiu, por exemplo, desenvolver as minhas
competéncias de comunicacao, de gestdo e dinamizagéo do grupo - percebendo a energia,
a motivacao e disposi¢do de cada aluno, bem como os seus tempos de concentragéo e de
assimilacdo (desafio acrescido no contexto online). Obrigou a uma grande flexibilidade e
adaptacdo para abrir mdo das praticas ja seguras para construir a partir das

potencialidades, interesses e necessidades dos alunos - criando novos recursos,
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experimentando novas estratégias e dando-lhes autonomia para serem eles, também,
decisores e gestores das suas aprendizagens, num caminho partilhado. A relacdo com eles
criada, de seguranca, afeto, entusiasmo, foi essencial para levar a cabo o processo de
ensino-aprendizagem.

No mesmo sentido, posso referir a diferenciacdo pedagdgica como um dos
grandes desafios sentidos. Conquanto as bases que temos, concetuais, sobre o que € e
como podemos realiza-la, ela parte necessariamente da escuta dos alunos, do perceber o
seu modo de aprender e como podemos individualizar o seu percurso de aprendizagem
no contexto do grupo (Graves-Resendes & Soares, 2002). A partir dos recursos proprios
de cada contexto, foi enriquecedor perceber como orientar os alunos nas tarefas, dando
apoio, mas procurando desafia-los, perceber qual seria a sua Zona de Desenvolvimento
Proximal (Goldman & Pellegrino, 2016). Uma aprendizagem em construcdo €, também,
saber dar o feedback necessario - focando aspetos concretos das tarefas, explicitando
objetivos de aprendizagem, orientando para melhorar o trabalho e dando oportunidades
de aplicacdo. Ter a capacidade, em tempo real, de perceber os meus modos de comunicar
e de agir, para ser clara e ndo me substituir aos alunos.

Posso ainda destacar alguns que ganharam verdadeiro sentido durante a PES, pelo
efeito de maravilhamento que produziu nos alunos. E o caso da partilha de produtos em
circuitos de comunicacdo, fora e dentro da escola, que deu sentido as aprendizagens e
criou um sentimento de pertenca a uma comunidade. Também a integracédo curricular pelo
modo como, aproveitando a potencialidade de cada area disciplinar, promoveu diferentes
modos de participacéo e aptiddes dos alunos, nomeadamente na resolucéo de problemas,
pensamento critico e criativo e um conhecimento globalizador, aprofundado e
transferivel. Este aspeto foi, ainda, potencializado pelas competéncias de metacognicao
que fomos trabalhando, com os alunos a surpreenderem-se ao constatar estes
feitos. Penso que estes aspetos tiveram o contributo ndo s6 do meu percurso em ensino,
mas também em teatro - que faz parte da minha formacdo académica e da minha
construcéo identitaria.

E, portanto, o contexto da prética que nos leva a olhar para a nossa formag&o nio
como pegas de um puzzle, mas como um jogo de xadrez, atualizando as ferramentas e as

regras consoante cada jogo (Canario, 1998). Ainda que esta reflexdo se va construindo a
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partir da vivéncia em sala de aula, importa salientar a importancia do processo de
avaliacdo (essencialmente formativa) concomitante a pratica. Através deste a percegédo
que se vai construindo é triangulada com dados concretos, o que permite pér em causa e
readaptar as estratégias, tornando mais objetivo o processo de ensino-aprendizagem. Este
revelou-se complexo e beneficiou do trabalho colaborativo entre o par de estagio e sera,
sem ddvida, um aspeto a desenvolver ao longo da futura pratica profissional.

O processo investigativo desenvolvido foi um contributo essencial que
complementou a pratica descrita. A partir de fragilidades observadas, foi possivel
problematizar aspetos que poderdo contribuir para a melhoria das aprendizagens dos
alunos, levados mais além pelo dialogo constante entre a analise realizada e o campo
tedrico, 0 que me deu um certo sentido de pertenca a uma comunidade de reflexao.
Permitiu, ainda, percorrer um caminho metodolégico estruturado, experimentando um
conjunto de técnicas (de recolha, tratamento e analise de dados), com uma finalidade
concreta. Desenvolvi, também, o meu sentido critico e de observacado e um pensamento
cientifico pelo modo de pensar num problema, ponderar hipéteses, testar, verificar, retirar
conclusdes e perspetivar novos caminhos de atuagdo. Considero que me dotou de
ferramentas que serdo sempre Uteis para refletir sobre a pratica profissional e construir
novo conhecimento.

Como estudantes de educacdo, escolhemos esta area acreditando no papel
transformador da escola e, claro, dos seus atores. H& um conjunto de expetativas que
criamos em relacdo a profissdo, a escola, aos alunos e a nossa prépria intervencao, que
vao sendo reconfiguradas com a experiéncia e sobre as quais temos de ter consciéncia,
para encarar as dificuldades como desafios e sem frustracdo. O trabalho desenvolvido
prepara, em certa medida, para esse confronto. No entanto, espero no meu futuro percurso
conseguir sempre autoanalisar-me, questionar e por-me em causa de modo a evoluir e
reinventar-me, partindo sempre das respostas dos alunos. Como relembra Canario (1998)
“Mais do que um reprodutor de praticas o professor é um reinventor de praticas,
reconfigurando-as de acordo com as especificidades dos contextos e dos publicos” (p.20).
Levo também a importancia da relacdo com os alunos, hum compromisso entre a
dimensao intelectual e a afetiva, para a criacdo de um clima de sala de aula entusiasmado,

estruturado e tranquilizador, onde p0ssamos aprender juntos.
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ANEXOS



ANEXO A - Articulacao
entre 0G-. estratégias e
avaliacdo do PI - 1.0 (EB



Tabela Al

Articulacdo entre 0s OG, as estratégias e modos de avaliacdo — 1.°CEB.

Objetivos Gerais

Estratégias Globais

Indicadores de avaliagédo

Instrumentos
de Avaliacao

OGA

Resolver e analisar
tarefas utilizando o
calculo mental e uma

Al Implementacdo  de
Rotinas de Calculo Mental;

A2. Estabelecimento  de
momentos reflexivos sobre as

Al. Realiza operagdes de
calculo mental.

A2. ldentifica estratégias
adotadas em processos de

- Tiras de célculo
mental
(resultado e
estratégia)

sobre o desempenho.

Atividades: Discussdes
coletivas; Assembleia de
Turma (e diario de Turma);

Construcédo do Diério
reflexivo individual,
Preenchimento de Fichas de
autoavaliacdo e
heteroavaliacéo;

Preenchimento de listas de

verificacao.

linguagem estratégias mobilizadas para o )
matematica calculo mental calculo mental. - Fichas  de
adequada; problemas  de
Atividades: Rotina “Calculo | A3- ~ Recorrea  um | matematica que
mental”; Namero do dia; vocabulario \ _concetual exigem o recurso
Desafios Matemticos; Rotina | 2déduado a  linguagem | ao calculo
“Jogos ladico-pedagogicos™; | Matematica. mental
Implementagdo  de  trés
mo[:nentos ¢ semanais  de - Grelhas  de
discussdo coletiva sobre as observagao
estratégias adotadas para o
calculo mental.
OGB B1l. Promocdo de debates - Grelhas de
Avaliar o  seu | reflexivos sobre o[ Bl Reconhece 0s | observagio;
desempenho e o dos | desempenho alcancado nas | resultados do seu | -Diarios
seus pares de modo | diferentes areas disciplinares. | desempenho reflexivos
critico e reflexivo; . . individuais;
B2. Estabelecimento  de | B2 Participanaandlisedos [ . piario  de
rotinas de reflexdo individual | resultados de desempenho | Tyrma;

dos pares.

B3. Explicita os processos

de aprendizagem  que
levaram aos resultados
alcancados

B4. Apresenta propostas
para melhorar 0 seu
desempenho.

B5. Apresenta propostas
para melhorar 0
desempenho dos seus pares.

- Fichasdeauto e
hétero avaliacdo.

Nota. Retirado do Projeto de Intervencdo para o 1.° CEB.2. Pratica Pedagdgica no 2.° CEB.

67



ANEXO B - Rotinas

estabelecidas no 1.0 CEB
|I"I|I'I



Rotinas Semanais

Semanalmente, dois alunos inscrevem-se (a sexta feira na assembleia de turma), para trazerem algo do fim de semana para
partilhar com a turma. Pode ser um excerto de um livro que leram, uma noticia, uma receita que fizeram, um desenho, contar um
passeio, trazer um objeto importante, uma entrevista a um familiar, uma musica que aprenderam, uma adivinha.... Ocasionalmente,
quando se justificar, a hora da partilha pode ser para apresentar algum trabalho realizado em aula.

- Os alunos levam uma ficha de planificacdo da apresentacdo oral, para prepararem a sua hora da partilha.

2.2feira Hora da partilha . ] . ’ " ok L .
- No final comenta-se o que foi partilhado e discute-se a apresentacdo oral, tendo como referéncia os critérios definidos
em conjunto. Os alunos que realizaram a partilha preenchem uma ficha de autoavaliagdo.
Nota: Para o inicio da rotina, faremos nés uma partilha, como exemplo e motor de discussao para os critérios a ter em consideracao
numa apresentagdo/exposicao oral
Calculo Mental Com estas duas atividades — rotina de célculo mental, com tempo cronometrado e uma tarefa de resolucéo de problema ou de
+ exploracdo - pretende-se que os alunos explicitem os seus raciocinios (verbalmente e em linguagem matematica), confrontem
3.2feira Desafio diferentes estratégias e representagdes e facam processos de justificacdo e generalizagdo matematicas
Matemaético
Nesta atividade procura-se trazer diferentes géneros textuais e explora-los (pode ser de acordo com o Iéxico,gramatica,
) Hpra da revisdo de texto dos alunos, interpretacdo; compreensao oral, etc.). O objetivo é que os alunos discutam as caracteristicas e
4.2 feira leitura/da funcionalidades de diferentes géneros textuais; interpretem textos e justifiqguem opini@es; identifiquem regularidades e desenvolvam
descoberta o conhecimento explicito da lingua.
. E apresentada aos alunos uma obra artistica (ou excerto), para que a experienciem e a discutam/interpretem. As obras podem
(Calculo Mental) S L . ; : - .
_ + ser da area da musica (musica gravada ou executada), uma pintura ou outra obra visual, um excerto de um filme/espetaculo, etc.
5.2 feira Interpretaco Pretende-se que os alunos identifiquem e tenham contacto com diferentes linguagens artisticas e as interpretem e apreciem
artistica pessoalmente, valorizando a subjetividade pessoal
Nesta atividade realiza-se um jogo (lidico-pedagogico), que pode ser de diversas areas. Exs.: Bingo Matematico (operacoes,
fracOes), Quiz (Estudo do Meio, portugués, ou expressdes — relacionado com a interpretagdo artistica da semana passada), Jogo do
Jogo Ludico- Belga (domin6 com mdltiplos de 5), jogo do Dicionério das Palavras Inventadas; Adivinhas, entre outras possibilidades.
pedagbgico
6.2 feira +

Assembleia  de
Turma

No final da semana os alunos vao discutir o que foi realizado durante a semana, 0 que gostaram mais ou menos; o que
funcionou melhor ou pior e porqué; onde sentiram facilidade ou dificuldade e o que devem fazer para melhorar. De acordo com
esta reflexdo, sera elaborado um Diario de turma. Rotativamente, um aluno ira presidir a reunido, orientando a ordem de trabalhos
e gerindo a tomada de vez para falar e o vice-presidente ficara encarregue de tomar notas no Diario de Turma.

Regularmente
—toda a
semana

Diario Reflexivo

Os alunos terdo ainda um Diario Reflexivo individual, onde deve fazer um registo critico sobre as atividades realizadas (o
que gostaram, onde tiveram dificuldades, o que devem trabalhar).
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ANEXO C - Articulacao
entre Objetivos-s
estratéglias-. atividades e
competéncias a
desenvolver do PI do 2.0
CEB



Articulacdo entre os Objetivos, Estratégias e Atividades do Pl do 2.° CEB

. Estratégias - Area A
Objetivos g Exemplos de Atividades . Competéncias
Globais Disciplinar
e  Guido virtual (imagem | Portugués - Interpretagao de
+ musica + video). textos variados
(multimodais);
e Andlise critica de | HGPe .1
- . Portuguds - Compreensdo leitora
Andlise e IMagens. & (inferencial, literal
interpretagdo de relacional);
f~ontes com vatias * Interpretacdo de | HGPe - Andlise critica;
linguagens. videos, mapas, | Portugués ’
graficos e esquemas. - Localizacdo e selecdo
de informacgao;
e  Trabalho de pesquisa. | HGP
- Recurso a
metalinguagem.
Laboratoérios Gramaticais Portugués
- Argumentagao
e Entrevista (a um | HGP - Contextualizagdo de
OGA operario do séc. XXI, fendmenos em
b | mobilizando os diferentes escalas
nvolver ; . . .
esenvolvero conhecimentos espécio-temporais;
pensamento apreendidos sobre o
critico. operario do séc. XIX). - Mobilizagdo de
conhecimentos
brobl tvac e  Biografias ficcionadas | HGP histérico-geograficos
.ro eNma izagao (soPre os m|grantes, e e Portugués na problematizacio
situagdes. emigrantes do séc. de novas situacdes;
XIX).
- Argumentacao;
- Distingdo entre
fatos e opinides.
e Comentérios aos | Portuguése - Pensamento analitico;
) trabalhos e atividades | HGP )
Auto e Hétero - Pensamento reflexivo:
Avaliacdo i
. Fichas de | Portugués e - Metalinguagem.
autoavaliagdo HGP
Trabalho d e  Elaboragdo da | HGP e Competéncias sociais:
rabaiho de grupo entrevista. Portugués .
0GB em salas - Colaboragdo e
simultaneas. o EEbEEEE da cooperagdo,
biografia.
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Desenvolver o
trabalho
colaborativo.

Resposta a Tarefas de
aula.

- Flexibilidade,

- Adaptabilidade,

Trabalho de pesquisa. | HGP - Tolerancia e empatia.
Trabalho de grupo Preparac3o de leituras | Portugués
assincrono. em conjunto.
Discussdo sobre os | HGP
operarios dos Sécs.
Discussdes XIX e XXI.
coletivas. Jogo da roleta sobre
prés e contras do
confinamento e do
regresso as aulas
Elaboraco de Sintese de contetidos. | HGP e - Sele¢do, organizagdo e
Portugués tratamento de
esquemas. . . .
informagao;
- Hierarquizagdo da
Texto descritivo | Portugués informacdo;
Planificacdo de (sobre a obra Ulisses). , ) .
- Sintese da informacao;
textos.
Guido de entrevista. HGP - Competéncia escrita e
gramatical;
0OGC Poema livre. Portugues - Mobilizacdo de
vocabulario histdrico e
Desenvolver (i
o Reconto Portugués geogréfico na
competenFIas~ : comunicagdo em
de comunicagdo | Escrita de varios Histéria e Geografia
escrita. 4 i
géneros textuais. Diario. Portugués
Biografia. HGP
revisio de textos | Portugués - Anélise e reflexdo

Revisdo Textual

produzidos pelos
alunos,
individualmente e em

grupo.

sobre os processos e
competéncias de
escrita.
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ANEXO D - Recurso
educativo da atividade
Biografia de migrantes

(2.0 CEB)



Imagem D1
Padlet para a submissdo das biografias

Migragdo e Emigracdo

Biografias dos (e)migrantes portugueses do séc. XIX

Grupos 1 | Grupo 2 Grupo 4 Grupo 5

Exodo Rural

Exemplo de Gui&o (de grupo)

Guido da Biografia

Nomes dos participantes do grupo:
Data:

1. Leiam com atencdo as paginas 82 e 83 do Manual.

2. Com base no que leram, imaginem uma biografia de um migrante da segunda metade
do século XIX.
Preencham a tabela com as informacdes que vos ajudardo a escrever as Biografias.
No final coloquem o texto da Biografia no Padlet, na pasta do vosso grupo.
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Migrante do séc. XIX - Exodo Rural

Nome

Idade

De onde era

Porque resolveu partir?

Para onde foi morar?

O que procurava nesse destino?

Biografia:
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ANEXO E - Ficha de
autoavaliacdo e
resultados da atividade
“Leituras Gravadas™



Autoavaliagdo Leituras Gravadas
Leituras Gravadas

Apds a atvidade de preparacio e audicso de lefturas gravadas, desoreve o que senbiste sobre 8 atividade

1. Wome *

Inirodiurs 3 sua respasts

2. Faalizar uma atividade sabre a leftura em waz alta *
iGos b muits
o bes

&0 goste

3. Poder preparar a lestura antes de a agresantar *
iSosbs muito
iGos b

&0 goste

4, Duvir &= ledturas dos calegas =
iSosbs muito
iGos b

&0 goste

5.0 que achaste mals intaressante nas leturas? *

Introchurs a sua respaska




Resultados

1. Realizar uma atividade sobre leitura em voz alta

Realizar a atividade

m Gostei muito = Gostei ® N3o gostei

2. Poder preparar a leitura antes de a apresentar

Preparar a leitura

m Gostei muito ® Gostei ® N3o gostei

3. Ouvir a leitura dos colegas

Ouvir as leituras dos colegas

m Gostei muito m Gostei ®m N3do gostei
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5.0 que achaste mais interessante das leituras?

(exemplos de respostas mais relevantes, por serem mais especificas)

“Ouvir personalidade dos personagens”

“Podermos dar a nossa opinido sobre a leitura dos colegas”

“As leituras em grupo”

“As formas diferentes de ler”

“A entoagao”

“O ritmo, a expressao e a articulagao”

“As expressoes da pessoa que |&”
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ANEXO F - Categorias de
andlise dos dados do

Estudo



Tabela C1

Categorias de analise dos dados do Estudo

Categorias e respetivos indices/definicdes

1.Formas de Discurso Relatado

1.1 Discurso Direto

Modalidade de reproducéo do discurso de um locutor, sem alteracdo das formas deiticas da producao discursiva postulada (pessoa,
tempo e lugar), assinalada por verbos de enunciacdo e indicadores grafico-espaciais. (Dicionario Terminolégico)

e  Frequéncia de DD: nimero de ocorréncias de enunciados em DD por texto. S&o contabilizados mesmo que ndo seja realizado de
modo totalmente correto.

1.2. Discurso Indireto

Modalidade de reproducéo do discurso de um locutor, apropriado pelo emissor (0 mesmo ou outro locutor). O centro deitico é o relator,
que rege o sistema de enunciagdo). Normalmente surge como complemento direto do verbo de enunciagdo, numa oragdo subordinada.

e Frequéncia de DI: nimero de ocorréncias de enunciados em DI por texto. Sdo contabilizados mesmo que nao seja realizado de
modo totalmente correto.

1.3. Mistura de marcas de
D.DeD.I.

Quando a responsabilidade enunciativa do discurso relatado nos textos néo é clara, misturando caracteristicas de DD e DI (pela pessoa
gramatical, deiticos (pessoa, tempo, lugar), sinalizacéo grafica)

99, ¢

Exs.: “a filha mais nova disse: que o sonho dela...”; “ a filha do meio disse que, eu sonhei...”

e Frequéncia de MM: ndmero de ocorréncias de enunciados com MM por texto. Sdo contabilizados apenas aqueles em que a
confusdo ¢é tal que ndo permite atribuir a um dos Discursos (mesmo que com “falhas”)

1.4. Articulagdo entre
formas de Discurso

Utilizacdo de uma sé forma de Discurso ou de duas, alternadamente.

e Em cada texto é registado se:
o aluno utiliza apenas o DD ou o DD;
se recorre sobretudo a DD (apenas um enunciado em DI);
ou se utiliza ambas as formas (cada uma mais que uma vez).

81




2.1. Delimitacéo gréfica

Colocacdo de dois pontos e travessao ou aspas (abrindo e fechando o relato). S6 se aplica ao DD.

e Contabiliza-se se o0 aluno o faz sempre de modo correto (tendo de realizar todos os operadores necessarios); nem sempre (sé nao
se considera ser este 0 caso se 0 aluno realizar sempre de modo totalmente correto, um nimero elevado de vezes, exceto uma —

=) considera-se lapso); nunca (o aluno pode sinalizar sempre de algum modo, mas nunca de modo totalmente correto ou ndo realizar
3 qualquer tipo de sinalizagdo)
o
o
'3
[y Mudanca de linha e paragrafo para cada fala. Sé se aplica ao DD
S 2.2. Delimitacéo espacial
5 e Contabiliza-se se o0 aluno o faz sempre; por vezes; nunca.
£
o . T . . . S

2.3. Sinalizac4o linguistica [O enunciado € sinalizado como sendo relatado, identificando-se o locutor responsavel pelo mesmo e o verbo de enunciagéo (sempre que

(identificacdo do necessarios).

enunciador e utilizacdo do

v.e.) e Contabiliza-se se o0 aluno o faz sempre; por vezes; nunca.

Verbos de enunciacdo que ddo conta do ato comunicativo (verbos dicendi), mas ndo o caracterizam.
Ex.: dizer, falar, contar, perguntar, responder, etc.

o 3.1.1. Verbos neutros
'S e Registam-se os verbos utilizados e as frequéncias -_type (nimero de verbos diferentes utilizados - variedade) e token (frequéncia
©
S de cada um)
>
=
L
3 Verbos de enunciac¢do que, pelo seu valor semantico, caracterizam o ato comunicativo (o locutor ou interlocutor, a situagdo ou contexto, a
[%2) ~
3 acao)
5
z_ 3.1.2. Outros verbos Ex.: gritar, segredar, acautelar, etc.

e Registam-se os verbos utilizados e as frequéncias - type (nimero de verbos diferentes utilizados - variedade) e token (frequéncia
de cada um)
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3.2. Posicdo do verbo de
enunciacdo

e Regista-se se 0 aluno s6 utiliza o verbo na posi¢do inicial/anterior ao discurso relatado; se utiliza na posicéo inicial e final, ou nas
trés posicdes — antes, a meio ou no final do enunciado.

3.3. Adjuncéo

Descrigéo das estruturas de Adjuncao do verbo de enunciagdo realizadas pelo aluno, que acrescentam informacéo e caracterizam o ato
comunicativo.

Podem ser outros verbos, adjetivos, nomes, oragdes, a esquerda ou a direita do verbo de enunciacéo.

o Descricao da estrutura sintética
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ANEXO G - Exemplos de
textos com mistura de
marcas de DD e DI



Excertos de textos dos alunos do 4.° ano — Corpus 1: Mistura de marcas de Discurso

Direto e Indireto.
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Excerto de textos dos alunos do 6.° ano — Corpus 2: Mistura de marcas de Discurso

Direto e Indireto.

iF'assam Verde

Tinha um rei e trés filhas ele disse quando ele voltar ao reino ele quer
saber os sonhos das filhas quando ele voltou ele perguntou-os

sonhos e a filha mais velha disse:

- Que um monstro estava a magou de-morte

O pai1 disse mas tu sobreviveste.

A do meio disse que ele tava com feridas deitas por um dragio de

trés cabecas.
A mais pequena disse:

Que tu me tinhas beijou a mio.
Ele disse (_..) eu que sou o rei e depois ele a mandou da
janela e depois o passaro verde a agarrou e tinha posto ela

—h— o _———

. |

hm dia um fo1 a batalha e falou para as trez filhas:
quando eu voltar quero saber com o que sonharam e o re1
fo1 a batalha.

Um tempo depois o re1 voltou é perguntou as trez filhas
“qual fo1 o sonho que elas tiveram.
A 1rma mais velha contou
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ANEXO H - Exemplos de
textos com repeticdo do
verbo dizer e com
adjuncao



Textos de alunos do 4.° ano — Corpus 1: recurso ao verbo dizer e a adjuncao.
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Textos de alunos do 6.° ano — Corpus 2: recurso ao verbo dizer e a adjuncgao.

Tinha um rei com trés filhas que estava a ir pars @ caga e antes de ir 2le foi ter com as princesas e

disse gue guando ele voltaria queria ouvir os sonhos que ela tiveram

Quando o reivoltou ele preguntow os sonhos das filhas 2 mais velha lhe disse:

-Um monstro o ameagou de mr.:-rtE- ela.

-Pois fgi mas consegui EEEFIEI- o rel

-eu sonhei gue voce tinha umas feridas de morte feitas por m dragao de trés cabecas-disse a filha do
meia.

-Pois figi mas me cure'l-- o rei
Chegou 3 vez da filha mais nova e ela o -:
-sonhei gue o senhor me beijava & mao com afeito de aut-:rridal:le-- ela.

O pai 52 chateou e a amando a pela 3 janels mais alta do castelo. Quande & princasa estava a cair um
passaro werde a salvouw e a pds num ramo da arvere mais alta do castelo.

Os dias passaram e o passaro todos os dias lhe mandavam comida para ela n3o morrer de fome. Um
dia o rei foi outra wvez a caca , € as filhas foram abrir a janela onde a mais nova tinha sido jogada,
glas tentaram abrir duas vezes mas a janela ndo se maxia 3 terceira tentativa a janela abriu.

Quando o passaro voltou para dar comida a princesa ela lhe -:

-Leva-me dagui, tenho medo gue as minas irmas digam o rei que ew sigo viva. O passang 2 levou
num castalo yazio , onde todos os dias o passarg lhe dava comida.

um dia o passaro gnduecsy e 3 princesa chorava , o passang ceda vez perderia a cor das penas e

estava aficar magro .

-Diz me cque tenho de fazer—_
-tens de me mata.r—- ele.
-ndol-disse Bl triste
-tens de me matar- repetiu ele
- Munca fariz essa cpiza!- - ela outra vez.
Mas o passaro nao 2 estava a ouvir, 2le lhe dew uma faca e néo vez mais nada.

& princesa ndo tinha outra entativa , & matou o pdssaro.
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gue o pai ficou com uma ferida enorme apos batalhar com
um Dragdo de 7 cabegas” ele _ “e batalhei mais me curei”.
Aterceira & a mais nova das filhas - “eu sonhei

gue o pai tinha beijado @ minha mao®. o pai furioso ac:{
ouvir o sonho da filha mais nova - “Como ousa pensar
gue eu beijei as suas MA0s COMD CUSa PENSAT QUE YOE.

£ mais importante que eu?™ e pegou em sua filha mais
nova e tomado de raiva jogou a mening em uwm rio

pela janela a agua do rio secou

fazendo com que a princesa nao s afogou e entao
apareceu um gassarg verde que sobrevoava por ali

PEECU Na princesa e a levou para o topo de uma

arvore que se encontrava ali perto e durante muito

tempa levava 3gus & alimento para princesa, &te gue um
dia as irmds da princesa foram gte a janela e viram

a irmi a prinsa entdo BiSes ac passaro que a leva

para outro lugar jg gue ali ndo era seguro pois as

irmds a tinham visto. o passaro entdo levou a grin-

£558 para um galacig, vazio a princesa ficou

ali durante muito tempo assim gte o passarg ficar mui-
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