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RESUMO

Este estudo foi desenvolvido no &mbito da unidade curricular Estagio
IV do Mestrado em Educacgédo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e resultou da implementacdo de um projeto de investigagdo realizado
com uma turma do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Com esta investigacdo, pretende-se compreender de que forma a
articulacéo entre a leitura, a gramatica e a escrita pode potenciar a consciéncia
do funcionamento de adjetivos na escrita de descri¢gdes. Assim, 0s objetivos
do estudo desenvolvido foram, por um lado, descrever as conce¢des que 0s/as
alunos/alunas tinham sobre adjetivos e, por outro lado caracterizar o uso que
fizeram destes, quer do ponto de vista da oralidade, quer do ponto de vista da
escrita, mais concretamente na descricdo de uma personagem em sequéncias
descritivas, integradas em narrativas ou em texto de descrigéo.

Para o efeito, recorreu-se a uma investigacdo de natureza qualitativa,
mais concretamente a uma Investigacéo sobre a Préatica (Ponte, 2002), na qual
se recolheram os dados, através da observacdo ndo estruturada e da anélise
documental. Os dados incluiram as respostas dadas pelos/pelas alunos/alunas
nas atividades enquadradas pelo Laboratorio Gramatical (Duarte, 2008) sobre
adjetivos e os textos descritivos escritos, tendo sido feita uma analise de
conteudo e uma analise linguistica.

Os resultados obtidos com este projeto de investigacdo evidenciaram
que a articulacéo entre a leitura, a gramatica e a escrita pode potenciar quer
as capacidades comunicativas dos/das alunos/alunas na escrita de textos

descritivos, quer sua a capacidade de reflexdo metalinguistica.

Palavras — chave: Leitura; Escrita; Gramatica; Texto descritivo e

Adjetivos.



ABSTRACT

This study was carried out as part of the Internship IV curricular unit
of the Master's Degree in Pre-School Education and Teaching of the 1st Cycle
of Basic Education and resulted from the implementation of a research project
carried out with a 4th grade class of the 1st Cycle of Basic Education.

The aim of this research was to understand how the combination of
reading, grammar and writing can boost awareness of how adjectives function
in the writing of descriptions. Thus, the objectives of the study were, on the
one hand, to describe the students' conceptions of adjectives and, on the other
hand, to characterize their use of adjectives, both orally and in writing, more
specifically when describing a character in descriptive sequences, as part of
narratives or description texts.

To this end, we used qualitative research, more specifically Research
into Practice (Ponte, 2002), in which data was collected through unstructured
observation and documentary analysis and analyzed through content analysis
of the answers given by the students in the activities framed by the Grammar
Lab (Duarte, 2008) on adjectives and in the proposals for writing and
evaluating descriptive texts.

The results obtained from this research project have shown that the
combination of reading, grammar and writing can boost both the students’
communicative skills in writing descriptive texts and their metalinguistic

reflection skills.

Keywords: Reading; Writing; Grammar; Descriptive text and

Adjectives
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INTRODUCAO

O plano de estudos do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico prevé que os/as estudantes sejam
colocados/colocadas em diferentes contextos praticos, para gque possam
observar, experienciar e refletir sobre diferentes praticas pedagdgicas, sob a
condicdo de estagiarios/estagiarias.

Este relatério emerge no ambito do mestrado referido, traduzindo-se
numa investigacdo que foi desenvolvida no ultimo momento de estagio,
inserido na unidade curricular Estagio IV.

A questdo de investigacdo que se constitui como sendo o foco central
do presente relatdrio, resultou das observages retiradas aos longo dos varios
momentos de estdgio e das consideracGes e reflexdes que foram sendo
desenvolvidas, quer ao longo do meu percurso, enquanto estudante do ensino
obrigatorio, quer enquanto futura docente.

Com esta investigacdo, pretende-se compreender de que forma a
articulacdo entre a leitura, a escrita e a gramatica pode potenciar a consciéncia
do funcionamento de adjetivos na escrita de descricdes. Como tal, os
objetivos do estudo sé@o descrever as concecgdes que os/as alunos/alunas tém
sobre adjetivos e caracterizar o uso que fazem destes na descri¢cdo de uma
personagem em sequéncias descritivas, integradas em narrativas ou em texto
de descricdo. Assim, a questdo de investigacdo é “De que forma a articulacéo
entre a leitura, a escrita e a gramatica potencia a consciéncia do
funcionamento de adjetivos e a escrita de descrigdes?”.

A intervencdo recaird na concretizacdo de atividades enquadradas no
Laboratério Gramatical (Duarte, 2008), mais concretamente sobre adjetivos

e na sua mobilizacdo adequada em narrativas com recurso a descri¢des e/ou
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em descrigOes isoladas. Assim, utilizar-se-a o livro “O Grufaldo” da autora
Julia Donaldson, como ponto de partida para o projeto.

A opcao de recorrer aos livros de literatura infantil prende-se ao facto de
estes serem notoriamente um material do interesse das criancas,
provavelmente, porque as acompanha desde as suas tenras idades,
permitindo-lhes vivenciar o0 mundo imaginario, apelando a criatividade e a
imaginacdo das mesmas e, por outro lado, prende-se ao facto de, numa
perspetiva mais pessoal, a pratica de mobiliza-los em dindmicas me deixarem
confortavel e confiante.

Sobrino et.al (2006) defende que os livros ndo devem ser encarados como
um instrumento académico, isto é ndo devem ser utilizados como ferramenta
para o desenvolvimento e aquisicdo de novos conhecimentos, pois esta pratica
pode conduzir ao desinteresse dos/das alunos/alunas pelo objeto que, outrora
Ihes trazia o poder da imaginacao e do deslumbre.

Todavia, 0 objetivo da mobilizacdo do livro na investigacdo ndo sera
utiliza-los de forma redutora, uma vez que o foco da sua utilizacéo estara na
riqueza do conteudo ilustrativo e descritivo presentes no mesmo.

Relativamente a escolha da metodologia de investigacao, considerou-se o
facto de que investigar em educagdo ndo é 0 mesmo que investigar em outra
area social, “devido a especificidade do fenomeno educativo” (Amado, 2017,
p.19), compreendendo-se, portanto que a educacdo €, por si sO, um desafio
para os professores e, como tal, estes devem permanentemente refletir e
avaliar as suas praticas de modo a reformular e avaliar as mesmas (Ponte,
2002). Assim, a metodologia mobilizada foi a Investigagdo sobre a Prética
(Ponte, 2002), enquadrada num paradigma qualitativo e interpretativo
(Coutinho, 2016; Amado, 2017), uma vez que se pressupde que sejam
desenvolvidas atitudes de reflexdo sobre a pratica educativa, por parte da
investigadora, aspeto que é indispensavel para a construgdo da sua identidade

profissional.
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Por fim, no que diz respeito a organizacdo do presente relatdrio, este
encontra-se dividido em diferentes seccbes, sendo que num primeiro
momento pode ler-se a Introdugdo (capitulo atual), de seguida o
Enquadramento Teorico, logo depois a Metodologia de Investigacdo que se
faz seguir pela descricdo da Intervencdo Pedagdgica, acompanhada pela
Analise e Discussdo dos Resultados, finalizando-se com as Consideracfes

Finais. No final, encontram-se as Referéncias Bibliograficas e os Anexos.
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CAPITULO |
FUNDAMENTACAO TEORICA

O presente capitulo tem como objetivo apresentar a fundamentacéo
tedrica que serviu de suporte para a realizacdo da investigacdo ja mencionada,
complementando-se, assim, dos conceitos e dos contetdos fundamentais
sobre a tematica em estudo. Assim, este esta organizado em quatro grandes
topicos que apresentam 0s temas que suportaram a investigacao.

No primeiro topico pode ler-se toda a informagdo considerada
pertinente para o estudo sobre o ensino/aprendizagem da Gramatica,
nomeadamente no que diz respeito ao seu conceito, as metodologias de ensino
associadas a mesma, entre outros. O segundo, foca-se essencialmente sobre o
dominio da Escrita. Por sua vez, o terceiro relaciona as duas competéncias

anteriormente referidas e, por fim, no tltimo apresenta-se o objeto em estudo.

1. Gramatica

1.1.0 que € Gramatica?

Para iniciar o presente tdpico deste capitulo, importa referir que o
termo Gramatica é, por sim s0, ambiguo justamente, porgue no mesmo quadro
tedrico este pode assumir significados diferentes. Atente-se as seguintes
frases:

a) A Mariana pediu a Sofia a gramética da lingua portuguesa.

b) Noam Chomsky afirma que a gramatica dos bebés é precoce.

c) A professora do Jodo deu-lhe negativa no teste na parte da

gramatica.

Na frase a) pode perceber-se que a gramatica assume-se como sendo
o livro em que constam as regras e/ou regularidades que determinam a
utilizacéo correta de uma determinada lingua em contexto escrito e/ou oral.

No que diz respeito a frase b) a gramatica assume um significado

distinto do anterior, uma vez que este remete-a para a funcdo de
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Conhecimento implicito da lingua que é explicado por Sim-Sim (1998) como
sendo o nivel mais basico do conhecimento linguistico que é adquirido de
forma inconsciente.

Batalha (2018) refere que, numa perspetiva inatista, o conhecimento
linguistico a par do conhecimento ao nivel dos outros dominios é
essencialmente implicito e intuitivo, razdo que explica o facto de ndo nos
recordarmos de como comec¢amos a falar e/ou a compreender o que ouviamos
nas mais diversas situagdes de comunicacao.

Todavia, a par do conhecimento linguistico implicito, desde cedo que
conseguimos desenvolver capacidades que nos permitem observar a lingua
como um “objeto que ¢é possivel analisar-se e explorar-se” (Batalha, 2018,
p.8). Exemplo do referido é o facto de, mediante as afirmacfes de Duarte
(2010), as criancas precocemente conseguirem inventar rimas, repetir
lengalengas, observar o significado de algumas palavras, entre outros. Assim,
pode afirmar-se que estas desenvolvem aquilo que se entende por consciéncia
linguistica.

Duarte (2008) apresenta a consciéncia linguistica como sendo “um
estadio intermédio entre o conhecimento intuitivo da lingua” (p.18) (por
outras palavras conhecimento implicito) e o conhecimento explicito. Assim,
a mesma autora assume a existéncia de trés niveis distintos do conhecimento
linguistico, sendo estes o conhecimento implicito, a consciéncia linguistica e,
por fim, o conhecimento explicito, representado pela frase c).

Segundo a mesma autora, entende por conhecimento explicito da
lingua (CEL) a capacidade de os falantes conseguirem refletir e sistematizar,
de forma progressiva, sobre os principios e regras que regulam o uso oral e
escrito da lingua, nas mais diversas situagdes de utilizacdo (informar, formar,
persuasdo, etc.). Por outras palavras, este caracteriza-se pela capacidade que
os falantes tém de “identificar e nomear as unidades da lingua”, tais como, os

fonemas, os morfemas, as palavras, as frases, 0s grupos sintaticos, etc.; de
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caracterizar “as suas propriedades, as suas regras de combinagdo e os
processos que atuam sobre as estruturas formadas”, selecionar as “unidades
e estruturas mais adequadas a expressao de determinados significados™ e de
caracterizar “determinados objetivos em situacdes concretas de uso oral e
escrito da lingua” (Duarte, 2008, p.17).

Importa ainda referir que a capacidade de reflexdo sobre a lingua
reflete-se nos diferentes dominios, nomeadamente, no fonoldgico
(identificacdo e manipulacdo de fonemas/unidades, silabas e segmentos),
morfolégico (identificacdo e manipulacdo de morfemas/ compreenséo do que
se 18), lexical (identificacéo e analise do significado das palavras) sintatico e

semantico (identificacdo de frases e/ou processos de concordancia).

1.2. Ensino Explicito da Lingua — Para qué?

Tal como foi referido anteriormente, as criancas aquando da sua
entrada na escola ja tém conhecimentos basicos e intuitivos sobre a sua lingua
e a estrutura gramatical da mesma, adquiridos ao longos dos seus primeiros
anos de vida, por meio da socializacdo que estabelecem com o meio em que
estdo inseridas. No entanto, o processo de aquisicdo de saberes relacionados
com o conhecimento linguistico da lingua esta longe de terminar.

Inés Duarte afirma que:

a escola tem um papel decisivo (i) no alargamento do conhecimento
intuitivo da lingua de cada crianca, (ii) na aprendizagem da leitura e da escrita
e (iii) no desenvolvimento da sua consciéncia linguistica até estadios
superiores do conhecimento explicito”. (Duarte, 2008, p.10).

Mediante a mesma autora, existem inimeras razfes para se ensinar
gramatica na escola, nomeadamente no que se refere ao desenvolvimento do
dominio do portugués padrdo, ao desenvolvimento de competéncias de

estudo; ao aperfeicoamento e a diversificacdo do uso da lingua, ao
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desenvolvimento do dominio de estruturas linguisticas de desenvolvimento
tardio, a aprendizagem de linguas estrangeiras, ao aprofundamento do
conhecimento sobre a lingua, a aprendizagem do método cientifico, ao treino
do pensamento critico e analitico, entre outros.

Mediante o referido, Ivo (2010) afirma que a gramatica é um
“instrumento de uso quotidiano” (p.69) e que mesmo que ndo tenhamos
consciéncia da sua transversalidade, temos no¢do de que esta € necessaria e
indispensavel para uma comunicacdo, quer oral, quer escrita, eficaz e fluente.

A mesma autora ressalva, também, que a gramética esta
inegavelmente associada ao sucesso individual quer a nivel escolar, quer a
nivel social e at¢ mesmo profissional, pois “o conhecimento que se tem de
uma lingua é um indicador de integracdo e afirmacao social de que 0s seus
utentes dispdem” (Ivo, 2010, p.69).

Assim, pode concluir-se que a escola tem um importante papel, no que
diz respeito ao apoio prestado aos/as alunos/alunas no que se refere ao
processo de transformacdo do conhecimento implicito que tém sobre a sua
lingua num conhecimento mais objetivo e estruturado (CEL) que Ihes permita
enriquecerem-se intelectualmente, pois a verdade é que para se atingir quer
uma boa escrita, quer uma boa comunicacdo oral, é necessario que se

compreendam aspetos importantes da estrutura gramatical da mesma.

1.3. O ensino da Gramatica no Curriculo

Segundo as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018), o principal
objetivo do ensino da gramatica no 1.° ciclo do ensino bésico é desenvolver a
consciéncia linguistica dos/ dos alunos/alunas de forma que, ao longo dos
seus percursos escolares, esta evolua para o estado conhecimento explicito da
lingua. Para tal, é necessario que os professores proporcionem as criangas

atividades em que estes sejam convidados a refletir sobre a sua lingua,
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relacionando, assim, 0s conhecimentos intuitivos que tém sobre esta com as
regularidades da estrutura linguistica da mesma.

Cardoso (2020) refere que ensinar gramatica ¢ uma tarefa cada vez
mais exigente, dado que se tem, de forma positiva, priorizado a reflex&o sobre
a lingua, favorecendo -se, assim, as metodologias ativas, com o objetivo de
incentivar os/as alunos/alunas a assumirem atitudes de curiosidade e pesquisa.

Assim, o processo de ensino-aprendizagem assenta-se

na construcdo de conhecimentos gramaticais explicitos, na
consciencializagcdo da necessidade do uso dos mesmos em contexto e
ainda no alcance da abstracdo para atingir a consciencializa¢ao
linguistica necessaria a aprendizagem de uma lingua enquanto sistema
regular de regras e principios (naturalmente com excecoes, desvios e
variagdes) e enquanto sistema dinamico de interagdo social verbal
(com todas as componentes inerentes). (Cardoso, 2020, p.85).

Todavia, embora se discuta cada vez mais a perspetiva de que o
ensino- aprendizagem, nomeadamente no que diz respeito ao ensino da
gramatica se deve assentar em metodologias ativas, a verdade é que Silva
(2006) reafirma que o conceito de gramatica esteve quase sempre associado
a capacidade de se conseguir ler e/ou escrever fluentemente, perspetiva que
foi ficando normalizada ao longo de varios anos.

A respeito do referido, Duarte (2011) afirma que a perspetiva
normativa associada a gramatica pode advir-se, essencialmente, do facto de
esta estar associada significativamente, a memorizacdo de paradigmas e
regras, sendo, consequentemente estruturada em métodos dedutivos, assentes

no método de ensino-aprendizagem expositivo.
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Os métodos dedutivos estdo significativamente associados a
perspetiva tradicional do ensino da gramatica que, segundo Costa (2010),
remete para a apresentacao de regras normativas em que a principal estratégia
utilizada € a memorizacdo de regras e/ou o conhecimento por definigdes.
Assim, os contetdos gramaticais sdo declarativos e, portanto, remetem para
a ideia de que “saber gramatica corresponde a conhecer um elenco de
defini¢cdes e de termos que, supostamente, amparam o bom uso da lingua”
(p.29).

A mesma autora afirma que a perspetiva mencionada acima apresenta
uma vantagem que consiste no treino da capacidade de memorizagdo que é
um aspeto importante, dado que a lingua tem especificidades que necessitam
realmente de ser memorizadas (por exemplo, regras de utilizacdo de
pontuacdo). No entanto, a maior fragilidade do modelo, constituindo-se,
assim, uma grande desvantagem associada a utilizacdo do mesmo é o facto de
este ndo cumprir o principal objetivo, relativo ao ensino da gramatica que é,
no fundo, falar e escrever corretamente.

A perspetiva de que os/as alunos/alunas conseguem alargar o
conhecimento explicito da lingua por meio de memorizacdo de regras €
apontada, nos dias de hoje, como uma ideia redutora e totalmente erronea,
inclusive porque apresenta a lingua como sendo imutavel, ignorando as
variacdes linguisticas da mesma. Para além disto, € compreensivelmente uma
rotina desmotivante que ndo demonstra a importancia que a gramética tem
para o uso da lingua.

Na mesma linha de pensamento, Lola Xavier refere que “a gramatica
parece ndo entusiasmar os alunos” (Xavier, 2013, p.140), excetuando aqueles
gue a encaram como um jogo intelectual. De facto, a verdade € que, segundo
a mesma autora, 0 numero de alunos e alunas que afirmam gostar deste
dominio ou afirmam ter facilidade no mesmo ¢ infimo, chegando-se mesmo

a perceber que estes o consideraram indtil e entediante.
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Concordando com Silva (2006) o ensino do Portugués nas escolas tem
vindo a ser apresentado como um panorama pouco animador, sendo atribuida
uma particular responsabilidade aos professores e as suas praticas.

Prova do que tem vindo a ser referido, sdo as informagdes
disponibilizadas no Guido de Implementacéo do Programa de Portugués do
Ensino Béasico em que foram mencionados os resultados obtidos a partir dos
estudos preparatérios que conduziram a construcdo do Programa de
Portugués (DGIDC 2009). Os dados obtidos evidenciaram as seguintes
questoes:

I.  Os/As alunos/alunas no final de cada ciclo de ensino
apresentavam duavidas e dificuldades na resolucdo de
exercicios e problemas que envolviam conhecimento ao
nivel da gramatica;

ii.  Os/As alunos/alunas também apresentavam dificuldades
em realizar tarefas em que tivessem de explicitar o
conhecimento gramatical associado,

iii.  Os docentes, ainda acreditavam que o trabalho relacionado
com a gramatica era menos imprescindivel do que o
trabalho associado a outras competéncias, tais como o da
leitura e 0 da escrita.

(DGIDC, 2009, p.5)

Duarte e Costa (2004) afirmaram num artigo sobre a lingua portuguesa
e o curriculo que o ensino da gramética nos documentos orientadores, em
Portugal, foram crescendo significativamente, de modo a que esta “passou da
periferia para o nucleo do curriculo”. No entanto, segundo as mesmas autoras,
a evolucdo mencionada ndo foi totalmente assumida, dado que coexistiam
documentos orientadores do ensino da gramatica que apresentavam

perspetivas contraditorias.
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A coexisténcia de perspetivas contraditorias nos documentos
orientadores do ensino da gramatica foi apontada, por diversos autores, como
sendo um dos motivos para o desinteresse dos/das alunos/alunas pelo dominio
da gramatica e pelo, consequente insucesso associado a0 mesmo.

Vejamos que no Programa de 1991, que vieram a ser revogados, mais
tarde, em 2001 com a publicacdo do Curriculo Nacional do Ensino Basico, 0
estudo sobre a gramatica era designado como “Funcionamento da Lingua” e
destinava-se, apenas, ao 3.° e 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Nesta altura, o funcionamento da lingua assumia um estatuto
periférico, dado que néo existiam contetdos ao nivel da descri¢do gramatical,
restando somente “niveis de processo de operacionalizacdo” (DGIDC, 2009,
p.5).

Segundo Costa et al. (2011), o trabalho desenvolvido tendo por base a
concecdo do “funcionamento da lingua”, ignora a relagdo entre o
conhecimento implicito dos falantes com o papel que o ensino da gramaética
desempenha; orienta-se para a correcdo do erro em situagcdes de comunicagéo;
organiza-se em funcgéo do contexto de uso da lingua e assume-se como uma
competéncia transversal as competéncias da escrita e da oralidade.

Todavia, em 2001 com a revogacdo do programa de 1991, o termo
“conhecimento explicito da lingua” comeca a ser mobilizado em documentos
oficiais, assumindo-se, deste modo a gramatica como sendo uma competéncia
nuclear a ser desenvolvida nas aulas de portugués (Batalha, 2018).

E nesta altura que mediante as afirmac@es de Costa et.al (2011) se
considera o conhecimento implicito dos/das alunos/alunas e, portanto, o
trabalho comeca a ser orientado para a analise, reflexdo e sistematizacéo das
regularidades da lingua e organizado de acordo com os contetdos e com base
nas etapas de desenvolvimento do conhecimento linguistico.

O funcionamento da lingua apresentava-se como um conhecimento

isolado, sendo, portanto, desvalorizado face ao desenvolvimento da escrita e
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da comunicacdo oral. Por outro lado, o conhecimento explicito da lingua
assumia-se como sendo reflexivo e sistematico, apelando a que os/as
alunos/alunas identificassem e manipulassem as unidades da lingua,
caracterizando as suas propriedades e processos, selecionando unidades e
estruturas adequadas a expressdo de determinados significados e,
considerando determinados objetivos em situacdo de uso oral e/ou escrito
(Duarte, 2008).

Assim, a controvérsia espelhada nas diretrizes dos diferentes
documentos orientadores, levaram a que no fundo, as praticas, nos contextos
educativos, fossem também elas contraditérias. No fundo, os docentes que
ainda se regiam pelo termo funcionamento da lingua, desenvolviam nas suas
praticas, atividades em que consideravam que os/as alunos/alunas ndo tinham
(ainda) qualquer tipo de conhecimento ao nivel gramatical. Em contrapartida,
os professores que consideravam o termo ensino explicito da lingua tinham
em consideracdo os conhecimentos prévios que os/as alunos/ alunas tinham
sobre o uso da lingua.

No entanto, a implementacdo de documentos orientadores ndo se
estagnou, surgindo, assim, em 2012 as “Metas de Aprendizagem” em que se
passa a designar o ensino explicito da lingua como gramatica “nao sendo claro
0 estatuto que lhe ¢é atribuido nem o tipo de trabalho previsto para o seu
ensino” (Batalha, 2018, p. 16).

Atualmente, os documentos orientadores utilizados para o ensino-
aprendizagem sdo as Aprendizagens Essenciais implementadas em 2018, a
par do Perfil dos/das alunos/alunas e das alunas a saida da escolaridade
obrigat6ria que elencam os conhecimentos, as atitudes e as capacidades que
todos os alunos e as alunas devem desenvolver em cada ano e em cada area
disciplinar.

Pretende-se, portanto que as praticas adotadas nos contextos sejam

orientadas para metodologias ativas e, no que se refere especificamente a
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gramatica, pretende-se que os alunos e alunas identifiqguem as regularidades
da lingua, dominando, progressivamente as regras e 0S processos gramaticais
para mobiliza-los adequadamente em situacdes de Oralidade, da Escrita e da
Leitura, desenvolvendo, assim a consciéncia metalinguistica, util para as
restantes areas do saber.

A respeito do referido, Inés Duarte afirma que uma forma eficaz de
trabalhar a gramatica nas salas de aula podera passar pela realizacdo de
sequéncias didaticas, entre elas, o Laboratério Gramatical e a Pedagogia de
Discursos. No entanto, e concordando com Teixeira et.al (2010) o recurso
pedagogico mais utilizado nas diferentes comunidades escolares é o manual
escolar.

Os manuais escolares sdo, segundo o art.° 2 do Decreto — Lei n.°
369/90, um instrumento de trabalho que esta organizado de forma a contribuir
que os/as alunos/alunas desenvolvam conhecimentos e capacidades,
propostos pelo programa em vigor, potenciando, assim, mudancas nas suas
atitudes com vista nas informagfes bésicas correspondentes as rabricas
pragmaticas.

Embora este instrumento de trabalho seja muito rico no que diz
respeito a estrutura e, consequente organizacgdo das ideias, relacionadas com
as aprendizagens em articulagdo com aspetos da vida quotidiana, veiculados
nos contetdos pragmaticos e nos valores sociais e morais, este pode
constituir-se como sendo um fator de hegemonizacao, sobretudo pela forma
como é adotado pelos professores nos seus contextos.

Beacco (2010, citado por Sousa 2018) menciona que 0s exercicios que
constam nos manuais sao essencialmente de repeticdo e de resposta fechada.
Ora, tal evidéncia, conduz ao automatismo, uma vez que as tarefas propostas
ndo apelam a reflex&o dos alunos e das alunas, pois estes ndo séo incentivados
a mobilizar as suas capacidades na execugdo das mesmas, dado o facto de

apenas aplicarem os contelldos memorizados.
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Mediante o referido e concordando com Leite (2003) pode dizer-se
que o problema ndo esta na utilizacdo dos manuais escolares, mas sim na
visdo de que estes sdo os Unicos meios de informacdo e de construcdo do
saber, ignorando assim, a ideia de que o curriculo ndo deve ser rompido nos
seus conteidos, uma vez que os/as alunos/alunas ndo tém todos as mesmas
necessidades ou estdo inseridos na mesma realidade.

Em suma, numa altura em que se tem discutido o importantissimo
papel que a escola tem na formacdo de alunos/alunas criticos/criticas e
ativos/ativas na sociedade é imperativo que esta lhes dé a oportunidade e as
ferramentas necessarias para que estes tenham um bom dominio ao nivel da
lingua padrdo. Assim, é compreensivel que se afirme que a gramatica é um
dos alicerces significativos do curriculo escolar, pois esta é determinante para
se ter um bom dominio da lingua padrdo, através do dominio das regras gerais
de construcdo frasica e, também das regras de ortografia. Como tal, é

primordial que se recorra a metodologias ativas.

1.4. Laboratorio Gramatical

O Laboratério Gramatical € uma metodologia de ensino que se
enquadra numa abordagem por descoberta que tem como objetivo conduzir
os alunos e as alunas a observarem, experimentarem e refletirem sobre as
regularidades das estruturas linguisticas, de forma que, progressivamente,
estes adquiram conhecimento a nivel gramatical.

Esta metodologia foi apresentada, pela primeira vez, em 1992 por Inés
Duarte, ap6s a mesma verificar que o ensino da gramatica assumia um papel
secundario nas aulas de portugués. Nesta altura, a autora intitulou esta
abordagem como “Oficina Gramatical”.

Inés Duarte afirmava ser necessario que os/as alunos/alunas tivessem
acesso a um trabalho sobre a lingua, desvinculado dos objetivos meramente

comunicativos, tornando-se, portanto essencial que nas aulas de portugués a
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reflexdo sobre a estrutura e o funcionamento da lingua fossem encarados
COMO uma componente autonoma.

Duarte (2008) afirma que o Laboratério Gramatical permite que as
criancas tenham a oportunidade de adquirirem, exercitarem e desenvolverem
um “olhar de cientista” (p.18), de maneira que consigam interrogar a
realidade (pensamento cientifico).

Assim, concordando com Silvano e Rodrigues (2010) esta
metodologia deve ser encarada como um espaco criado nas aulas de portugués
em gue o principal objetivo é que os alunos e as alunas tenham a oportunidade
de desenvolverem a consciéncia linguistica até ao estado de conhecimento
explicito, tendo por base o conhecimento intuitivo que tém da lingua,
desenvolvendo paralelamente as suas capacidades investigativas.

Com base em todos os pressupostos referidos, Duarte (2008) prop&e
que o trabalho desenvolvido no ambito do Laboratorio Gramatical se envolva
em quatro fases distintas, sendo estas: a Apresentacdo dos dados, a
Problematizacdo, andlise e compreensdo dos dados, a Realizacdo de
exercicios e a Validacao da aprendizagem realizada.

Inés Duarte envolve estas fases nas seguintes etapas/ tarefas:

a) Formular uma pergunta acerca de um conjunto de dados ou
apresentar um problema;

b) Observar os dados, identificando padrdes/regularidades que
respondam ao problema;

c) Formular hipéteses, com base nas observagoes realizadas;

d) Testar as hipoteses formuladas pelos alunos, orientando-os para
atividades em que manipulem e selecionem hipdteses com maior

grau de adequacao;
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e) Validar as hipoteses, registando-as sob a forma de generalizagédo
gramatical,

f) Exercitar o conhecimento atingido, por meio de diferentes
atividades (consolidagdo dos conhecimentos adquiridos);

g) Avaliar as aprendizagens adquiridas, associadas a pergunta inicial.

(Duarte, 2008, p.18-19)

Mediante as tarefas descritas acima, pode compreender-se que o aluno
tem um papel ativo na sua aprendizagem, cabendo ao professor a misséo de
orientar e mediar as aprendizagens que estdo a ser adquiridas, de forma
rigorosa, durante todo o processo.

Com base no referido, pode concluir-se que através das etapas
inerentes a abordagem por descoberta emergida no Laboratorio Gramatical,
0 aluno adquire a nocdo de que a lingua pode ser observada, descrita e
compreendida, tal como qualquer outro objeto de estudo nas mais diversas
areas curriculares, tais como na das ciéncias da natureza.

Prova do referido s@o os resultados mencionados por Duarte (2008),
obtidos a partir de investigacbes desenvolvidas em diferentes sistemas
educativos que evidenciam as vantagens cognitivas e instrumentais da
implementacdo desta metodologia no ensino da gramatica que néo privilegia
“a memorizagdo de paradigmas e regras” (p.19), mas incide no papel central
do aluno na descoberta das suas aprendizagens.

1.5. A aprendizagem das categorias adjetivais

Tal como tem vindo a ser referido, as criancas aquando da sua entrada
na escola ja desenvolveram, de forma intuitiva, alguns conhecimentos
linguisticos ao longo dos seus diferentes anos de vida. Assim, considera-se

pertinente referir-se alguns marcos do desenvolvimento linguistico
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mencionados por Sim - Sim et.al (2008), de forma a contextualizar-se a
aquisicao, desenvolvimento e aprendizagens das categorias adjetivais.

Segundo as mesmas autoras, a maioria dos bebés, por volta dos seis
meses, sdo capazes: de reagir a voz humana, reconhecer o proprio nome e
produzir vocalizagBes com entoacdo. No entanto, é s6 por volta dos 12 meses
que estes sdo capazes de compreender frases simples e produzir palavras
isoladas, denominadas como holéfrases, nomeadamente para fazerem
pedidos, darem ordens ou até mesmo para questionarem alguma coisa.

Este discurso holofrastico € modificado por volta dos 18 meses, dado
que é nesta altura que as criancas sdo capazes de compreender dezenas de
palavras e produzir um discurso telegrafico, isto € uma comunicacdo em que
recorrem a duas ou mais palavras.

No que se refere concretamente ao desenvolvimento
sintatico/semantico, as criancas por volta dos dois/trés anos ja sdo capazes de:
compreender centenas de palavras, produzir frases recorrendo a utilizacéo de
pronomes, de flexdes nominais, adjetivais e verbais, etc.

Até aos cinco anos, as criancas continuam a adquirir um vasto
conhecimento ao nivel do vocabulario, melhorando, portanto, a eficacia das
suas interacOes. No entanto, é na escola que estas adquirem ferramentas que
Ihes permitem alargar as suas aprendizagens ao nivel do dominio das
estruturas gramaticais complexas. Portanto, o enriquecimento ao nivel lexical
e a capacidade de dominar regras pragmaticas dos ambientes em que estdo
inseridas sdo estabilizados até a puberdade.

Assim, no que se refere concretamente a aprendizagem das categorias
adjetivais pode afirmar-se que a aquisicdo de conhecimentos relativos aos
adjetivos é precoce, uma vez que se estima que as criangas por volta dos trés
anos ja produzem espontaneamente este tipo de palavras. Por outro lado, as
oracOes relativas sdo adquiridas tardiamente, sobretudo aquelas que assumem

a funcdo de complemento direto (ex. A casa que compraste era da avo).
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Assim, embora no 1.° ciclo do ensino béasico ndo se classifique as oracoes

relativas, estas sdo mobilizadas nos contextos.
2. Escrita

Autores como Barbeiro e Pereira (2007) e Graca e Pereira (2011)
afirmam que atualmente é imperativo que todos os cidadaos sejam capazes de
produzir textos escritos associados aos diferentes géneros textuais,
respeitando as caracteristicas linguisticas especificas de cada um. No entanto,
Figueiredo (1994) e Pereira (2016) afirmam que saber escrever ndo é uma
competéncia inata, como tal é necessario que se trabalhe a escrita de uma
forma sistematica e organizada sendo naturalmente necessario algum tempo
para se treinar e aperfeicoar esta competéncia.

Segundo Costa (2014), a escrita € a competéncia mais exigente de se
trabalhar em contexto de sala de aula, sendo, portanto, compreensivel que a
sua aprendizagem exija treino e experiéncia, sobretudo, porque ndo €
adquirida de forma natural.

A mesma autora afirma que escrevemos para identificar, memorizar,
registar, enumerar, dar ou solicitar instru¢des, compor, planificar, descrever,
entre outros, sendo, portanto, inquestiondvel a importancia que a escrita tem
para a comunicacao entre pares.

Mota et al. (2011) afirmam que até a década de setenta, a escrita era
considerada como uma competéncia “estilistico-literaria” (p. 5), ou seja,
acreditava-se que os/as alunos/alunas escreviam por intui¢do, assegurando a
qualidade dos seus textos, através da transferéncia dos conhecimentos
adquiridos a partir do que liam e, através do estudo da gramatica que faziam
para as suas producdes escritas.

Segundo os mesmos autores, nesta altura, a iniciacao a escrita consistia
na leitura seguida de um conjunto de tarefas de copia e/ou ditado e na

construcao de frases que surgiam de exercicios presentes em manuais, com a
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finalidade de, por um lado, se garantir a aprendizagem ortogréfica da lingua
e, por outro, se consolidar a aprendizagem da estrutura frasica. Assim,
partindo desta perspetiva, escrever consistia em construir frases sem que estas
apresentassem erros ortograficos, de modo a, numa fase posterior chegar-se a
composicao.

Todavia, atualmente acredita-se que a escola deve proporcionar aos
alunos e as alunas aprendizagens que Ihes permitam produzir documentos que
lhes “déem acesso as multiplas funcdes que a escrita desempenha na
sociedade” (Barbeiro e Pereira, 2007, p. 5). Assim, o trabalho desenvolvido
nos contextos escolares deve recair sobre as competéncias: compositiva,
ortografica e gréafica.

A respeito do referido, Perera (1986, citado por Mota et.al, 2011),
afirma que uma abordagem que néo recai, exclusivamente sobre 0s erros na
escrita permite que, quer os professores, quer os/as alunos/alunas
reconhecam, progressivamente, a importancia desigual dos erros, uma vez
que estes ndo contribuem positivamente para o crescimento e melhoramento
desta competéncia.

Mediante o referido, importa apresentar os modelos processuais da
escrita que estdo relacionados com as estratégias e operagcdes cognitivas
associadas ao processo de escrita dos/das alunos/alunas, nas suas diferentes

dimensdes, nomeadamente na ortografica, grafica e textual.

2.1. Modelos processuais da escrita

Concordando com Costa (2010) e Costa (2014) é indispensavel
pensar-se sobre a escrita quando refletimos sobre o que é, afinal, o ensino
desta competéncia. Partindo desta perspetiva, varios autores, ao longo de
varios anos, tém vindo a defender modelos processuais de escrita diferentes.

Hayes e Flower, em 1980, propuseram um modelo da composicao da

escrita que pressupde trés fases distintas: 0 ambiente ou contexto da tarefa,
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que consiste em tudo o que é externo ao escritor, mas influencia a sua escrita;

a memoria a longo prazo, que se trata dos conhecimentos previos do autor

que os mobiliza no decorrer da sua produgéo escrita e, por fim, 0s processos

cognitivos.

Costa (2014) reforca a ideia de que o facto de este modelo realcar a

importancia do contexto de producdo e da memoria que o autor tem sobre o

tema que estd a escrever pressupde trés subprocessos, sendo estes a

planificacdo (definicdo dos objetivos); a textualizagdo (producdo do texto) e

a revisdo (avaliacdo do texto que influenciara o produto final), representados

na figura 1.

Figura 1

Modelo de Hayes e Flower.
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Em suma, estas trés fases propostas pelos autores permitem que se
atribuam objetivos orientadores a escrita que sdo, naturalmente, influenciados
pelos conhecimentos prévios e pelas experiéncias que o escritor tem.

Costa (2010) afirma que o modelo apresentado por Hayes e Flower
representou um significativo avanco na investigacdo sobre modelos
processuais da escrita, no entanto, a sua produtividade foi alvo de algumas
criticas no que diz respeito a sua metodologia e teoria.

Algumas das criticas apresentadas foram o facto de este modelo
apresentar reduzidas explicacdes sobre a hipotese de haver escritores com
mais ou menos experiéncia que lidam com os problemas de escrita,
recorrendo a estratégias diversificadas e sobre 0 mecanismo de selecédo de
material que apoie a construgdo dos textos.

As fragilidades mencionadas conduziram a revisdo do modelo
apresentado, resultando, assim, na reformulacdo do mesmo. Como tal,
verificaram-se mudangas a trés niveis distintos, nomeadamente, ao nivel
afetivo e motivacional, ao nivel da planificacdo, que passa a ser vista como
uma ferramenta para o combate de problemas linguisticos, textuais e
discursivos, e ao nivel do papel que a leitura tem no processo de reviséo e,
consequente aperfeicoamento de textos.

Segundo Carvalho (2001) e Costa (2010), em 1987, Scardamalia e
Bereiter apresentam um novo modelo que explica as diferencas da escrita de
criancas e de escritores diferentes com graus de proficiéncia divergentes,
ultrapassando a dimens&o meramente descritiva das caracteristicas gerais do
processo de escrita (Costa, 2010, p.14).

Os mesmos autores referem que a investigacdo que serviu de mote
para a construcdo do modelo proposto por Scardamalia e Bereiter (1987) teve

por base questdes relacionadas com: 0 modo como um modelo pode distinguir
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escritores mais ou menos proficientes, 0 modo como as diferencas de publico
e/ou de género podem provocar dificuldades na escrita, 0 motivo pela qual
alguns géneros pareciam ser mais dificeis de mobilizar, entre outros.

Para dar resposta as questdes mencionadas, Scardamalia e Bereiter
conceberam “um mecanismo dual” (Costa, 2010, p. 15) que prevé que
escritores com diferentes proficiéncias mobilizem mecanismos de
processamento de escrita igualmente diferentes. Assim, o modelo pressup6e
uma vertente para escritores menos proficientes (“modelo de relato de
conhecimento” ou knowledge telling) e outra vertente para escritores mais
proficientes (“modelo de transformagdo de conhecimentos” ou knowledge
transforming).

O modelo de relato de conhecimento/ knowledge telling, ilustrado pela
figura 2, € mais utilizado por escritores pouco proficientes e explica o facto
de estes recorrerem mais facilmente a producédo de alguns géneros de escrita,
nomeadamente no que se referem a composicao de pequenas narrativas e ou

ao relato de experiéncias pessoais.
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Figura 2

Representagao do modelo «knowledge telling», Scardamalia e Bereiter, 1987.
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Nota. Retirado de Costa (2010, p.16).

Segundo Scardamalia e Bereiter (1987), o modelo de relato de
conhecimento explica o facto de os escritores menos proficientes tenderem a
iniciar mais depressa as tarefas de escrita, a recorrem em menor abundancia
as notas no momento de pré-escrita e a utilizam poucas “estratégias de selecéo
e hierarquizagao de informagao” (Costa, 2010, p.17).

Mediante o referido, identifica-se que, compreensivelmente, este
modelo € pouco eficaz para a producédo de géneros textuais mais exigentes,
tais como textos predominantemente argumentativos e/ou explicativos que

requerem uma mobilizacdo da informagdo mais estruturada. Assim, torna-se
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percetivel que para a concretizacdo dos mesmos Sd0 necessarias uma
organizacdo e uma definicéo de objetivos para a escrita mais minuciosos.
Por outro lado, o modelo knowledge transforming, ilustrado pela
figura 3, é utilizado por escritores mais proficientes que o utilizam em tarefas
de escrita concretas, nomeadamente aquelas que se caracterizam pela
producdo de textos argumentativos e ou explicativos, tal como referido

anteriormente.

Figura 3

Representacdo do modelo «knowledge transforming», Scardamalia e Bereiter, 1987.
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Nota. Retirado de Costa (2010, p.20)

Em suma, e partindo das afirmacOes de Costa (2010) o modelo

apresentado por Scardamalia e Bereiter reconhece o envolvimento de trés
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aspetos distintos, sendo estes o papel do publico, a consciéncia dos diferentes
graus de complexidade de uma determinada tarefa de escrita e as diferencas

dos géneros textuais.

2.2.Ensino — Aprendizagem da Escrita

Barbeiro e Pereira (2007) afirmam que “a escrita encontra no texto a
forma mais relevante de representacdo do conhecimento” (p.15), portanto ¢é
necessario que o escritor seja capaz de selecionar e relacionar a informacao
necessaria para o efeito.

Concordando com 0s mesmos autores, 0s aspetos convencionais da
escrita, nomeadamente a ortografia e a grafia vdo sendo automatizados ao
longo da escolaridade, sem que seja necessario um processamento reforcado,
ou seja a necessidade de reflexdo sobre estas competéncias acaba por ser
desencadeada no decorrer da producgéo do texto aquando da existéncia de um
problema associado (ex. quando o escritor ndo sabe como se escreve uma
determinada palavra, procura descobrir a grafia da mesma). No entanto, a
competéncia compositiva acaba por nunca estar totalmente consumada,
sobretudo, porque cada texto apresenta, por si sO, desafios no que diz respeito
a sua construcdo. Assim, torna-se crucial que o aluno dedique a sua
capacidade de processamento e reflexdo as tarefas associadas a esta ultima
competéncia referida.

A competéncia compositiva implica que o aluno/escritor ative, integre
e articule o contetdo do que quer referir, dando sentido ao texto que quer
construir, atribuindo-lhe, portanto, coesdo e coeréncia. Assim, a construcéo
de um texto deve estar inserida num processo dividido em trés componentes
diferentes, sendo estas a planificacdo, a textualizacdo e a revisdo
(especificadas no ponto 2.2.1).

Partindo do referido, é percetivel que se afirme que as atividades de

escrita devem partir de um determinado contexto, com o objetivo de
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possibilitar que os/as alunos /alunas consigam definir estratégias para a

construcdo das suas producBes. Como tal, estes devem, de forma clara,

identificar questdes como: o destinatario, o objetivo e o tipo de texto que

propde desenvolver, para recorrer a estrutura linguistica associa a0 mesmo.

Assim, concordando com Barbeiro e Pereira (2007) é primordial que

0 professor considere aspetos como:

Vi.

Vii.

O conhecimento deve ser adaptado ao longo dos
diferentes anos de escolaridade, mediante as
dificuldades ou o nivel de aprendizagem em que cada
aluno se encontra;

O processo de escrita deve complementar as suas trés
componentes (planificacgdo, textualizagéo e revisdo de
textos);

A prética do processo de escrita deve ser frequente e
sistematica;

Os/ As alunos/alunas devem ter conhecimentos sobre
os diferentes géneros textuais que existem e quais as
caracteristicas de cada um;

Os textos devem ser avaliados, consoantes critérios de
avaliagdo, previamente apresentados e discutidos com
os/as alunos/alunas;

Os textos devem ser reformulados e aperfeigoados,
tendo em conta as avaliacOes realizadas, mediante 0s
critérios definidos;

A complexidade dos textos deve ser progressiva.

Importa salientar que a reformulagéo dos textos, mediante as revises

realizadas, partindo dos critérios de avaliagdo pré-definidos permite que o

professor identifique o nivel de progressao do escritor e constituem-se como
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sendo exercicios de treino e sistematizacdo das ideias fundamentais
associadas a todo o processo de escrita.
Mediante o referido, serdo apresentadas as componentes associadas ao

processo da producdo textual anteriormente referido.
2.3. Componentes da producio textual

Tal como ja foi referido, no decurso do processo de escrita estdo
envolvidas atividades que se agrupam em trés componentes distintas,
nomeadamente, a planificacdo, a textualizagdo e a revisédo que podem ser
utilizadas em diferentes momentos.

2.3.1.Planificagéo

Esta componente foi integrada no modelo apresentado por Hayes &
Flower e constitui-se como sendo uma estratégia de auxilio a pesquisa e a
organizacdo das informac0es, relativas ao conhecimento que se pretende
apresentar no corpo do texto.

Barbeiro e Pereira (2007) referem que a planificacdo € utilizada com
a finalidade de se estabelecer objetivos e antecipar efeitos, de modo a ativar
e selecionar contetidos, organizando, assim a informacéo relacionada com a
estrutura dos textos.

Concordando com o0s mesmos autores, a mobilizacdo desta
componente é crucial para o desempenho dos /das alunos/ alunas no que diz
respeito a escrita de textos, dado que possibilita que estes evoluam ao longo
do tempo, enriquecendo, portanto, as suas producdes textuais.

2.3.2. Textualizagéo

A textualizacdo consiste na transcricdo das informacdes selecionadas
e definidas na planificacdo para linguagem escrita que devem estar
organizadas em frases e paragrafos, adaptados ao género textual escolhido

para o efeito.
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Segundo Barbeiro e Pereira (2007), nesta componente o aluno deve
responder a algumas tarefas e exigéncias associadas a esta fase, sendo estas:
a explicitagdo do conteddo (apresentacdo das ideias que serdo exploradas no
texto, de modo a que o leitor consiga aceder ao conhecimento), a formulacao
linguistica (ligagdo entre a explicitacgdo e a expressdao do contetdo
apresentado no texto) e a articulacdo linguistica (articulacéo entre as frases,
de modo a que se estabeleca coeséo linguistica e coeréncia ldgica).

Em suma, nesta etapa pretende-se que os/as alunos/ alunas consigam
redigir um texto, identificando a necessidade de um texto ser coeso, ou seja,
percebendo que € necessario que se apliquem regras gramaticais e pontuacdo
correta a par do objetivo central que é apresentar ao leitor as ideias principais
do texto. Mediante o referido, é percetivel que esta fase do processo é a que
requer mais tempo de execucao.

2.3.3.Revisédo

A componente revisdo consiste na leitura e, consequente reflexdo dos
textos produzidos na etapa anterior, estando, portanto, relacionada com as
duas componentes referidas anteriormente. Como tal, quando o aluno esta a
rever as suas produgdes textuais deve ter em conta as ideias principais que
definiu na planificacdo e a forma como as mobilizou, durante a textualizagéo.

Barbeiro e Pereira (2007) afirmam que esta etapa € muito importante
e “deve ser aproveitada para tomar decisOes respeitantes a corre¢do e
reformulacdo do texto” (p.19), quer isto dizer que a reescrita dos textos deve
ser orientada mediante a avaliacdo e a reflexdo que o escritor faz dos seus
textos, considerando, paralelamente o tempo que tem disponivel para o efeito.

Em suma, as trés componentes apresentadas vao ao encontro daquilo
que os autores anteriormente referidos defendem, nomeadamente no que diz
respeito ao facto de a aprendizagem da escrita ganhar consisténcia quando

apresentada, através de atividades sequenciais. Assim, uma boa forma de
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trabalhar a escrita dos/das alunos/alunas podera passar pela apresentacdo e

pela implementacao de sequéncias didaticas da escrita.

2.4.Sequéncias didaticas de Escrita

De acordo com Barbeiro e Pereira (2007), as sequéncias didaticas da
escrita sdo atividades que estdo organizadas de forma sistematica e
relacionam-se com um determinado género textual, de forma a apoiar os/as
alunos/alunas a dominar esse mesmo género de texto.

Este tipo de atividades exige que o professor estruture “o seu trabalho
num conjunto coerente de sessoes, organizadas em torno de projetos de acao”
(Barbeiro e Pereira, 2017, p. 38) que devem estar bem definidos.

Normalmente, a implementacdo deste tipo de trabalho em contexto
escolar deve incidir sobre géneros textuais dos quais os/as alunos/alunas ja
tenham demonstrado ndo dominar, de modo aque estes consigam contornar
as dificuldades sentidas. Assim, a estrutura das sequéncias até aqui
mencionadas deve estar de acordo com o exemplo expresso na figura 4.

Figura 4

Esquema da estrutura das Sequéncias Didaticas de escrita.

s N / 2 ’

Froducho ( Médulo1 | | Médulo 2 | ([ Médulo n l“ Producho

Apresentacgao inicial final

Nota. Retirado de Barbeiro e Pereira (2007, p.38).

Mediante o esquema apresentado pode perceber-se que as sequéncias
didaticas de Escrita estdo organizadas em momentos distintos, entres eles: a
apresentacao da tarefa, em que se deve expor de forma pormenorizada o que

se pretende que os/as alunos/alunas realizem; a producéo inicial que consiste
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num momento muito importante, sobretudo para o professor, uma vez que é
a partir da mesma que o docente consegue avaliar as capacidades dos/das
alunos/alunas e ajustar as restantes atividades partindo dessas nogGes; 0s
modulos que sdo, no fundo, exercicios diversificados e ajustado as
necessidades que tém de ser aperfeicoadas (ex. exercicios gramaticais,
elaboracdo de planos, textualizacdo e revisdo de textos, etc.) e, por fim, a
producéo final que é o culminar de todo o processo realizado e baseia-se na
construcdo de um texto, tendo por base os conhecimentos adquiridos no
decorrer da realizagdo dos médulos.

3. Relac¢ao entre Gramatica e Escrita

A perspetiva de que o ensino-aprendizagem da gramaética surte efeitos
positivos para o desenvolvimento da competéncia da escrita, tem vindo a
gerar algumas opinides controvérsias junto dos investigadores.

Chatterjee & Halder (2022) afirmam que 0 espa¢o que a gramatica tem
no ensino da escrita tinha vindo a ser contestado ao longo de varios anos, uma
vez que um grande grupo de investigadores ndo encontrava nenhuma
correlacdo entre as duas. Todavia, segundo 0s mesmos autores, existiam
estudos mais recentes sobre a temética que demonstravam o contrario.

Mediante os estudos realizados, percebeu-se que a relacdo entre a
escrita e a gramatica so surte efeitos positivos quando os/ as alunos/alunas
conseguem identificar de que forma um determinado conceito gramatical
pode ser aplicado numa determinada producdo escrita. Como tal, as
metodologias expositivas do ensino-aprendizagem da gramatica que
consideram que 0Ss conceitos gramaticais se aprendem, a partir da
memorizacgéo de definicbes ndo sdo uma boa op¢ao para a correlagéo entre as
duas competéncias referidas.

Concordando com Costa (2014) e Batalha (2018) a evidéncia
defendida no paragrafo acima ndo invalida o facto de o ensino da gramatica
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necessitar de momentos de estudo autébnomos e distintos. Porém, a articulagéo
entre estas duas componentes potencia, por um lado, o desenvolvimento de
um determinado contetdo gramatical a par do seu desempenho na escrita e,
por outro lado torna a articulagdo das mesmas mais atrativa para os/as
alunos/alunas, dado que estes conseguem relacionar a sua integracdo em
situagdes concretas.

Hudson (2001, citado por Costa, 2014) afirma que o uso de
combinagdes de frases obteve resultados bastante positivos em todos 0s
niveis, dado que estes promovem a ativacdo de conhecimentos gramaticais na
producdo escrita contextualizada.

Assim, cabe ao professor criar momentos que apelem a articulacéo
entre a escrita e a gramatica, explicando e mostrando de que forma um
determinado conceito gramatical pode ser aplicado concretamente em
producdes escritas.

Os exercicios propostos pelos professores, nestes momentos devem
incluir a observacdo de textos-modelo em que “ocorrem as estruturas
gramaticais em estudo, bem como atividades de reutilizacdo na escrita das
estruturas estudadas” (Costa, 2014, p.28).

Em suma, os exercicios propostos pelos professores, nestes momentos
devem incluir a observagéo de textos-modelo em que “ocorrem as estruturas
gramaticais em estudo, bem como atividades de reutilizacdo na escrita das
estruturas estudadas” (Costa, 2014, p.28), para que a correlagéo entre estas

duas componentes tenha efeitos positivos.

4. Objeto em estudo

Tal como serd possivel verificar-se mais a frente neste relatorio,
nomeadamente nos capitulos I11 e IV, o estudo realizado recaiu sobre o género
textual descritivo e sobre a aprendizagem dos adjetivos. Assim, de seguida,

explicar-se-a informagdes pertinentes relativas aos mesmos.
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4.1. Género textual descritivo

O facto de realizarmos uma determinada atividade de escrita centrada
em textos descritivos pressupde que assumimos a existéncia de tipos ou
géneros textuais distintos no ensino-aprendizagem desta competéncia. Como
tal, importa iniciar este topico do presente capitulo, com uma clarificacao
sucinta de alguns conceitos, tais como, classificacdo de textos, género textual
e, por fim, tipos de textos e sequéncias.

Silva (2012) refere que o ato de classificar incide sobre um objeto “um
conjunto de entidades distribuidas por diferentes classes, recorrendo a
aplicacio de um meétodo classificativo baseado em critérios pré-
estabelecidos” (p.30).

Partindo das nocdes apresentadas pelo autor sobre o que consiste a
classificacdo de textos, € possivel perceber-se que esta incide, naturalmente
no processo em que se integra um texto em um determinado géenero textual,
mediante os seus critérios de identificacdo pré-definidos.

Segundo o mesmo autor, um género textual “¢ uma classe definida
tendo em consideragdo certos critérios (p.64), ou seja, € um texto que é
redigido consoante as normas pré-definidas para a identificacao desse género
textual.

Ja no que diz respeito a sequéncia textual, Silva refere que esta “¢ um
fragmento de texto dotado de alguma autonomia no ambito do texto que se
insere, e constituido por prototipicos corresponde a diferentes fases que sao
inerentes a essa sequéncia” (p.125).

Mediante o referido, é seguro afirmar-se que a caracterizacdo de um
determinado texto ndo é uma tarefa facil ou inquestionavel, pois de facto
embora este possa apresentar um conjunto de regularidades que,
aparentemente o integram num determinado género textual, € possivel que
neste estejam contempladas outras sequéncias. No entanto, a sua

caracterizacdo faz-se partindo das sequéncias que mais se evidenciam.
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Vejamos que 0s textos narrativos sdo assim considerados, pois a sequéncia
mais significativa, presente nos mesmos é de facto a narrativa, todavia, na
maioria das vezes, recorre-se a sequéncias descritivas para a construcao da
historia.

A proposito do referido, Adams (1987, citado por Costa, 2014)
defende que um texto contém varias sequéncias que podem ser do mesmo tipo
ou ndo e que estabelecem, entre si, relagdes hierarquicas.

No que se refere concretamente ao género textual descritivo, Silva
2012 associa-0 ao processo cognitivo relacionado com a nocédo das entidades
presentes num determinado espaco, apresentando como exemplos os textos
em gue se apresenta o retrato fisico de uma pessoa ou se caracteriza diferentes
partes de uma pintura ou até mesmo de um edifico.

Segundo Adams, o género textual descritivo pressupde quatro
operacdes, sendo estas a Identificacdo, a Listagem, o Relacionamento e, por
fim, a Expanséo.

Em termos préticos, a identificacdo consiste na apresentagdo do tema
(objeto ou ser) que sera abordado, a listagem € a caracterizacdo desse objeto
ou ser, ou seja, € a enumeracdo das propriedades que este apresenta, o
relacionamento sédo as relagdes que este pode efetuar e, por fim, a expansao
caracteriza-se por ser a retoma que se faz a uma determinada propriedade que
0 objeto ou ao ser tem, apresentando uma nova propriedade, isto &,
apresentando uma nova descricao.

De forma a clarificar o paragrafo descrito anteriormente, note-se o
seguinte exemplo apresentando por Sabina (2018):

A Maria tem os cabelos ruivos, os olhos claros como a agua de uma
nascente. Os cabelos ruivos sdo compridos e ondulados e parecem chamas de
uma fogueira. Podem-se identificar as seguintes operacdes: Identificacdo — A
Maria - 0 objeto desta descri¢do ¢ a Maria; Listagem — cabelos ruivos e olhos

claros — estdo sdo as caracteristicas associadas a Maria; Relacionamento —
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olhos claros como a agua de uma nascente — foi criada uma comparacéo;
Expansdo por sistematizacdo — Os cabelos ruivos da Maria sdao compridos e
ondulados e parecem chamas de uma fogueira — aqui foi retomada uma
propriedade e feita uma nova descricéo.

(Sabina, 2018, p.18)

Partido do referido até aqui, pode afirmar-se, de forma sumaria que
um texto descritivo é utilizado com o objetivo de apresentar/caracterizar
objetos, pessoas, animais, sentimentos e ou ag0es e que a descric¢do utilizada
pode ser objetiva ou abstrata, consoante a finalidade do escritor que mobiliza

na construcdo do seu texto grupos adjetivais, de forma abundante.

4.2. Adjetivos

Concordando com Ferreira et.al (2022), a classificagdo gramatical
atribuida tradicionalmente aos adjetivos assenta na ideia de que estes se
dividem em qualificativos e relacionais, de acordo com as propriedades que
estdo a atribuir aos nomes.

De facto, quando se procura definir esta classe de palavras a
informacdo mais recorrente, remete-nos para a ideia de que os adjetivos
modificam os nomes atribuindo-lhes, por um lado, uma propriedade e, por
outro lado vaérias propriedades que resultam ndo s6 do nome que esta a
qualificar, mas também com o que estd a modificar. Todavia, os adjetivos sao,
por si s6, muito mais abrangentes do que a ideia generalista apresentada, uma
VeZ que expressam uma:

possibilidade ou probabilidade de estabelecerem relacbes e de
expressarem situaces em mundos possiveis (modais), modificacdo de
intensdo do nome (intencionais), modificacdo de um evento (temporais,
aspetuais).

(Ferreira et.al, 2022, p.70).
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Mediante as informagdes disponiveis no Dicionario Terminolégico
(DGE, 2008) um adjetivo é uma palavra que pertence a uma classe de palavras
aberta que varia, tipicamente, em género, em nimero e/ou em grau. O adjetivo
é 0 nucleo adjetival e pode ser seguido por advérbios de quantidade e grau e
pode selecionar grupos preposicionais e oragdes como seus complementos.

Segundo o DT, os adjetivos podem ser relacionais, qualificativos e ou
numerais.

No caso dos adjetivos relacionais, estes sdo palavras que derivam de
uma base nominal e normalmente evidenciam uma relacdo de posse,
relativamente ao nome. Estes ndo variam em grau e ndo ocorrem em posi¢ao
pré-nominal.

Ja no que se refere aos qualificativos, estes sdo 0s mais comuns de as
criancas utilizarem e caracterizam-se por atribuirem uma qualidade ao nome.
Normalmente, apresentam uma posicdo pos-nominal, sendo que em alguns
casos esta ordem é obrigatdria, uma vez que o significado da frase ndo pode
ser alterado, tal como evidencia o seguinte exemplo: Os olhos verdes sé&o
raros.

No entanto alguns adjetivos qualificativos podem estar a esquerda ou
a direita do nome, mediante a interpretacdo que se pretende atribuir a frase,
tal como exemplificam a seguinte frase: Um grande homem é diferente de um
homem grande.

Por fim, os adjetivos numerais sdo palavras que pertencem a classe
tradicional dos numerais ordinais e expressam ordem ou sucessdo de ideias.
Estes ocorrem, maioritariamente em posicdo pré-nominal (ex. “o primeiro
homem a chegar a lua”).

Tal como ja foi referido, os adjetivos podem variar em grau, ou seja,
podem apresentar qualidades do nome no grau normal, comparativo ou

superlativo.
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No caso do grau comparativo estabelece-se uma comparacdo entre
dois seres, relacionando-os, mediante uma determinada caracteristica,
evidenciando que um deles a possui em grau superior, igual ou inferior face
ao outro. Note-se o seguinte exemplo: A Ana é mais inteligente do que a
Maria (grau comparativo de superioridade), entdo, a Maria € menos
inteligente do que a Ana (grau comparativo de inferioridade).

No caso do grau superlativo, este pode indicar, por um lado, que um
determinado ser apresenta um grau elevado de uma determinada
caracteristica, sem ter de se recorrer a uma comparacao (grau superlativo
absoluto) ou, por outro lado, esse ser apresenta um grau maior ou menor de
uma determinada qualidade face a outros seres (grau superlativo relativo).

Os adjetivos no grau superlativo absoluto podem ser analiticos, no
caso de ser formado com o apoio do advérbio muito ou outro equivalente (ex.
A Ana é muito inteligente), ou podem ser sintéticos, no caso de se utilizar o
sufixo — issimo (ex. A Ana é inteligentissima).

No caso dos adjetivos no grau superlativo relativo, estes podem
aparecer sob a forma de superioridade (ex. A Ana é a mais inteligente) ou de
inferioridade (ex. A Maria é a menos inteligente). Estes sdo sempre analiticos.

De forma a sintetizar as informacgdes mencionadas, note-se a seguinte

tabela sobre os graus dos adjetivos.
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Tabela 1

Tabela sobre o Grau dos Adjetivos.

Grau Exemplo

Grau Normal bonito
- de superioridade mais bonito do que
Grau Comparativo - de igualdade tao bonito como
- de inferioridade menos bonito do que
- sintético bonitissimo
- absoluto - ; :
- analitico muito bonito

Grau Superlativo

: - de superioridade 0 mais bonito
- relativo

- de inferioridade 0 menos bonito

Nota. Inspirado nas informagBes do Dicionario Terminol6gico
(2008).

4.3. Oracdes relativas

Concordando com Costa (2014) as oracOes relativas sdo oragcdes que
tém uma distribuicdo muito semelhante a de um adjetivo. Assim, torna-se
igualmente importante referir-se, neste projeto, a sua definicao e utilidade.

Segundo a mesma autora, as oracdes relativas sdo palavras que se
ligam a um subordinante por meio de um pronome relativo (normalmente é o
utilizado o que) e, por outro lado, desempenham a funcéo sintatica de
adjetivos. Note-se o exemplo: O Jodo vive com a Patricia que é espetacular.
Neste caso, O Jodo vive com a Patricia corresponde ao subordinante e o que
é espetacular, corresponde a oracao subordinada relativa adjetiva, sendo que
0 pronome que esta a substituir a Patricia.

Nas oraces relativas o pronome que pode assumir a fungéo sintatica
de sujeito, complemento direto ou indireto, complemento circunstancial de
lugar, de tempo ou de meio. Atente-se 0s seguintes exemplos:

Exemplo 1: O perfume que é bom tem um cheio agradavel, neste caso

0 que assume a funcdo sintatica de sujeito.
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Exemplo 2: A casa que compraste era do meu av0, nesta frase o que
assume a funcdo sintatica de complemento direto.

Exemplo 3: O avido em que viajaste era da TAP, neste exemplo o que
assume a funcéo sintatica de complemento circunstancial de lugar.

Segundo os mesmos autores, anteriormente referidos, as oragdes
relativas adjetivais podem ser de dois tipos, nomeadamente restritivas,
quando se introduz uma restricdo de sentido que € indissociavel ao
antecedente (ex. O rapaz que bateu no meu carro tera de o pagar), e
explicativas, quando se acrescenta uma determinada informacdo sobre o
antecedente que pode ser indispensavel a frase (ex. O rapaz, que brincava no
parque, era muito divertido).

Em suma, as no¢Bes gramaticais anteriormente referidas neste topico
do presente capitulo (adjetivos e oragdes relativas), foram mencionadas, uma
vez que estas sdo elementos centrais para a escrita de textos do género

descritivo (topico 4.1) que € parte integrante do projeto desenvolvido.
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CAPITULO II

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

No presente capitulo sera feita uma descricdo da metodologia de
investigacdo adotada no decorrer do estudo apresentado. Assim, numa
primeira fase, ser& apresentada a identificacdo e a justificacdo da escolha da
metodologia utilizada, seguindo-se da apresentacdo dos procedimentos de
recolha e tratamento de dados mobilizados. Por fim, serdo, igualmente,

mencionadas as técnicas de tratamento de dados utilizadas.

1. Identificacao e Justificacdo da escolha da metodologia de

investigacio adotada

Tal como foi referido, anteriormente no capitulo Introducdo, a
investigacao desenvolvida teve como indutor a questdo: “De que forma a
articulacdo entre a leitura, a escrita e a gramatica potencia a consciéncia do
funcionamento de adjetivos e a escrita de descri¢cdes?”. Assim, os objetivos
do estudo foram descrever as concecdes sobre adjetivos dos alunos da turma
do 4.° e caracterizar o uso de adjetivos que estes fizeram na descricdo de
personagens, em sequéncias descritivas integradas em narrativas ou em textos
de descricéo.

Para o efeito, na selecdo da metodologia a ser adotada para o
desenvolvimento do estudo, considerou-se o facto de a investigacdo ser
mobilizada num contexto educativo, uma vez que o objetivo era que a
investigadora refletisse e avaliasse as suas proprias praticas de modo a
reformula-las ou ajusta-las com vista ao seu melhoramento, construindo,
assim, paralelamente a sua identidade profissional.

Amado (2017) reforca a ideia de que investigar em educacao nao é o
mesmo que investigar em outra area social, “devido a especificidade do

fenomeno educativo” (p.19) e, sobretudo, porque € essencial que qualquer
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investigador/investigadora ndo negligencie a imagem e o papel da criangca em
detrimento do seu préprio estudo.

No fundo, o que Jodo Amado (2017) reforca € a ideia de que o
importante em investigagbes no ramo da educacdo € que o/a
investigador/investigadora nunca se desvincule da ideia de que a crianca é,
antes de qualquer outra coisa, um ser humano livre, autbnomo e responsavel
pela sua propria vida com o direito de poder escolher ser ou ndo participante
do estudo, devendo, portanto, estar informado sobre 0s contornos do mesmao.

A respeito do referido, Soares (2006) refere que o investimento que é
feito nas investigacbes em educacdo tem sido significativo ao longo dos
altimos anos, resultando, inclusive, em alguns ajustes no que se refere as
praticas e metodologias adotadas, nomeadamente, ao entendimento da
crianga como sujeito e participante do estudo e ndo s6 como objeto de analise
(p.26).

Mediante as questBes apresentadas, a metodologia adotada para o
desenvolvimento do  estudo  enquadra-se  numa  abordagem
qualitativa/interpretativa, uma vez que o foco da investigacao ndo € explicar
a realidade do contexto e das praticas envolvidas no mesmo, mas sim
compreender e refletir sobre as concecdes que os/as alunos/alunas tém sobre
0 seu quotidiano, partindo da realidade dos factos.

Amado (2017) afirma que o essencial nas investigacdes qualitativas
ou interpretativas sdo a compreensdo e o significado das intengdes que o
proprio sujeito em estudo coloca nas suas agdes, em relacdo aos outros e/ou
a0 espaco.

A respeito do referido, Coutinho (2016) indica que o paradigma
qualitativo/interpretativo prevé que se substitua as nocles cientificas de
“explicagdo, previsao e controlo” pelas de “compreensao, significado e agao”,
pois do ponto de vista ontoldgico, este paradigma prevé que existem

“multiplas realidades” (p.9) sob a forma de “construgdo mental e social
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experiencialmente localizadas” (Guba, 1990, citado por Coutinho, 2016).
Quer isto dizer que, mais do que se procurar caracterizar 0 comportamento
humano com o objetivo de se descobrir causas associadas a0 mesmo, os/as
investigadores/investigadoras pretendem compreender o significado que as
interacdes tém para os sujeitos em estudo em determinadas situagdes.

As abordagens interpretativas/qualitativas das questdes educativas
tornam necessario que os/as investigadores/investigadoras se concentrem no
mundo pessoal dos sujeitos para que consigam perceber e refletir sobre o
modo como estes interpretam as situacOes que lhes acontecem no seu
quotidiano (Coutinho, 2016, p. 10).

Amado (2017) ressalva (ainda) que o/a investigador/investigadora tem
de estar presente no ambiente natural dos participantes em estudo, pois so
dessa forma conseguird “entender o significado que eles dao as suas proprias
acOes, o sentido que déo as suas vidas e as interpretacdes que fazem das
situagdes em que estdo inseridos” (p.12), sem interferir com as suas reflexdes
ou concegdes pessoais sobre o tema.

Concordando com Denzim e Lincoln “os investigadores qualitativos
devem construir uma relagdo intima com os objetos de estudo” (Denzin e
Lincoln, 2003, citados por Amado, 2017), uma vez que 0 objetivo é
compreender o0 ponto de vista e 0s critérios do sujeito em estudo (Barbosa,
2012).

A investigadora esteve sempre presente no contexto do estudo, tendo
um papel participativo nas praticas do quotidiano do grupo de criancas, fator
que também explica a opcéo de se ter recorrido a uma abordagem qualitativa.

No que se refere, concretamente, ao método utilizado para o
desenvolvimento do estudo este foi a Investigacdo sobre a Prética que se
enquadra nas abordagem qualitativas, dado que este € “um método especifico
de pesquisa de campo” (Fidel, 1992, citado por Amado 2017) que permite

explorar, descrever e relatar um conjunto de factos que se sucedem,
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naturalmente, nos contextos educativos, de forma que se possam avaliar,
analisar e transformar (se necessario) 0s mesmos.

Ponte (2002) afirma que a investigacdo sobre a pratica pode assumir
dois grandes objetivos, sendo estes a alteracdo de algum aspeto da pratica em
que se reconhega a necessidade de mudanca ou a procura pela compreenséo
da natureza de possiveis problemas que possam estar a afetar a mesma.

O mesmo autor também ressalva que as investigacdes sobre a pratica
permitem que se resolvam alguns problemas associados a préatica educativa,
dado que estas possibilitam o aumento do conhecimento dos/das
investigadores/investigadoras envolvidos/envolvidas e dos sujeitos que
tenham acesso a investigacdo, potenciando, portanto, o desenvolvimento
profissional destes/destas e das instituicdes envolvidas.

Nesta investigacdo em concreto, optou-se por adotar a investigacdo
sobre a pratica como método de investigacdo, ndo s6 pelas questdes
mencionadas anteriormente, tais como o facto de este apelar a reflexdo sobre
as praticas, partindo do préprio contexto, mas também pelo facto de este ser
amplo e permitir que, em um curto espacgo de tempo, se recolham um conjunto
de dados, retirados do meio natural que estdo relacionados com o presente
e/ou passado da préatica especifica e que sdo cruciais para a compreensdo e
para a anélise das questdes relacionadas com o foco da investigagéo.

Para a recolha de dados, o/a investigador/investigadora pode recorrer
a inumeras fontes de dados e a métodos de recolha diversificada,
nomeadamente a observacao, as entrevistas, aos questionarios, aos registos
de audio ou video, etc., dado ao facto de a investigagdo decorrer no ambiente

natural do contexto (Amado, 2017).

56



No que se refere a recolha e ao tratamento dos dados, utilizaram-se as
técnicas de observacdo e a anélise documental que serdo explicitadas, de
seguida.

2. Procedimento de recolha e tratamento de dados

Coutinho (2015) afirma que a fase que se sucede a definicdo de um
problema é a recolha de um conjunto de dados empiricos que, no fundo, se

centram nos instrumentos que serdo utilizados.

2.1.Observacao

Afonso (2005) afirma que a observacdo € uma técnica de recolha de
dados proveitosa para investigacOes sobre a pratica, uma vez que ndo €
condicionada pelas opinides ou concecbes dos sujeitos em estudo,
permitindo, assim, segundo Carmo e Ferreira (2008), que o/a
investigador/investigadora, através dos seus registos escritos e/ou em videos
documente um conjunto de atividades, comportamentos e caracteristicas
fisicas, sendo, portanto fundamental para a recolha de dados de investigacoes
em Ciéncias da Educacéo.

Segundo os autores Carmo e Ferreira (2008), existem dois tipos de
observacdo, sendo estas a observacédo estruturada, na qual o investigador
desenvolve a sua recolha de dados, a partir de um protocolo pré-definido
associado as dimens@es que pretende observar e a ndo — estruturada que ao
contrario da anterior, ndo tem qualquer pré-requisito, tornando-se mais livre
e holistica.

Concordando com Afonso (2005) “toda a observagdo ¢
necessariamente estruturada na medida em que o seu ponto de partida é
sempre um questionamento especifico do contexto empirico em causa”. NO
entanto, 0 mesmo autor também afirma que a observacdo ndo estruturada
permite que o/a investigador/a investigadora descreva e compreenda o0 modo

Como 0s sujeitos vivem e se relacionam num determinado contexto.
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A observacdo do/da investigador/investigadora pode, ainda, ser
diferenciada quanto a sua participacéo, isto €, pode ser participante ou ndo
participante, tendo em conta o papel que este assume no decorrer do estudo
(Carmo e Ferreira, 2008).

No caso especifico desta investigacdo, a observacdo mobilizada foi a
ndo estruturada e a investigadora foi participante, dado que foi parte
integrante do contexto, enquanto professora estagiaria, estando, diretamente,
em contacto com os/as alunos/alunas, aspeto assente no método escolhido
para o efeito, isto €, numa investigacdo sobre a pratica.

As informacdes obtidas, através das observacdes feitas no contexto
foram organizadas por meio de instrumentos de registo, de forma a facilitar a
andlise e interpretacdo dos dados no tratamento dos mesmaos.

No que diz respeito ao registo escrito dos dados, este pode surgir sobre
a forma de Notas de Campo que auxiliam a descri¢do dos sujeitos em estudo,
das suas atitudes e/ou comportamentos e a reconstrucdo de dialogos que
aconteceram no meio natural (Afonso, 2005). Estes devem ser totalmente
desprovidos da interpretacdo ou  juizos de valor do/da
observador/observadora, de a forma a que correspondam, o mais possivel, a
realidade dos factos, isto é para ndo se desviar daquilo que aconteceu
concretamente no contexto.

E a partir dos registos expressos nas notas de campo que se constroi o
relatorio de campo que incluiré a construcdo de textos mais pormenorizados
e de carater mais reflexivo, ligando os dados escritos pela investigadora com
os dados retirados das pesquisas feitos pela mesma.

Tendo em conta o que foi referido, no decorrer da presente
investigacao as observagdes foram registadas em notas de campo, a partir da
gravacdo audio das comunicagdes dos/das alunos/alunas, enquanto

realizavam as atividades propostas e/ou quando respondiam as questdes
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colocadas pela investigadora e, também, através do registo fotografico das

propostas de atividades e das producdes textuais por eles/elas desenvolvidas.

2.2. Analise Documental

Godoy (1995) ressalva que a analise documental é um procedimento
de pesquisa com caracteristicas especificas e com finalidades proprias que
pode ou n&o ser utilizada como um complemento para o aprofundamento da
analise dos dados recolhidos por meio de outras técnicas de recolha de dados,
tais como a observagao ou as entrevistas, por exemplo (Godoy, 1995, citado
por Junior et.al, 2021).

A respeito do referido, Amado (2017) afirma que esta técnica de
recolha de dados pode ser utilizada em duas perspetivas diferentes, isto e,
podem ser utilizadas para servir de complemento a informacéo ja adquirida
por outros métodos ou pode, ainda, ser mobilizada como método de pesquisa
central, sendo que, neste caso o0s préprios documentos utilizados sdo o foco
do proprio estudo.

Por vezes, ligada a esta técnica de recolha e tratamento de dados surge
uma outra que se remete para a pesquisa documental que é segundo Afonso
(2014), uma técnica utilizada em investigacdes qualitativas que requer a
selecdo e a recolha de um conjunto de informacgdes/dados que se obtém,
através de documentos que podem ser oficiais, publicos e/ou privados, de
acordo com as afirmacoes

Segundo Janior et al. (2021), os investigadores quando optam por
utilizar determinados documentos para as suas investigacOes, devem ter
atencdo a trés aspetos importantes, nomeadamente a selecdo, o0 acesso e a
analise dos mesmos. De acordo com o referido, “a selegdo de documentos é
influenciada por um fator muito importante, o tempo disponivel” (Amado,

2017, p. 87), portanto, o investigador deve optar por escolher documentos que
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sejam adequados a finalidade do seu trabalho e que, sobretudo, deem a melhor
resposta ao que é pretendido.

No caso concreto desta investigacdo, utilizaram-se documentos dos
trés tipos, no entanto os mais considerados foram do tipo privado e basearam-
se nas atividades desenvolvidas pelos/pelas alunos e nas produgdes textuais,
por eles/elas, desenvolvidas. Assim, recorreu-se a analise documental dos
registos efetuados por meio da observacéo (ex. fotografias e notas de campo),
através das producdes realizadas pelos alunos (ex. atividades do Laboratdrio
Gramatical e as producdes textuais) e pelo Projeto Educativo da escola.

3. Técnicas de Tratamento de dados

O dltimo procedimento que se realiza numa investigacdo é o
tratamento e a analise e interpretacdo dos dados recolhidos ao longo de todo
0 processo. E nesta altura, que se procura reconstruir e estruturar os produtos
da investigacdo de forma a dota-los de significado interpretativo, tendo em
vista 0s objetivos delineados para o efeito (referidos no inicio da
investigacao).

Os dados da investigacdo foram analisados com base na analise de
conteudo que € segundo Carmo e Ferreira (2008), uma técnica de investigacdo
que possibilita que se faca uma descri¢do objetiva e sistematica do contetdo
recolhido, de modo a interpreta-lo.

Tal como referido anteriormente, os dados recolhidos, nomeadamente
a partir das producdes escritas ou das verbalizacdes dos alunos face as
atividades propostas, foram analisados e tratados a partir dos registos escritos
retirados pela investigadora nas suas notas de campo e/ou através das
transcrices ortogréficas simplificadas dos registos de audio das interacdes
dos alunos.

Com base no referido, analisaram-se as atividades desenvolvidas

pelos/pelas alunos/alunas, nomeadamente no que se refere as propostas de
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atividades de treino e de aquisicdo de conhecimento sobre adjetivos
(organizadas com base nas diferentes etapas do Laboratério Gramatical) e as
producdes textuais dos/das alunos/alunas (ex. um texto descritivo com a
mobilizacdo dos conhecimentos alusivos aos adjetivos).

Referir, também, que tal como mencionado no capitulo Introdugéo
deste relatorio, a literatura infantil esteve ligada ao estudo, uma vez que o
ponto de partida, isto € o indutor das atividades dinamizadas com o0s alunos,

2

foi o livro “O Grufaldo” da autora Julia Donaldson (obra literaria descritiva).
Assim, as ilustracdes feitas pelos/pelas alunos/alunas na primeira proposta de
atividades dinamizada e explicada, de seguida, no capitulo Ill, foram
igualmente analisadas.

No proximo capitulo, sera feita uma descricdo da intervencdo
pedagdgica realizada, no decorrer da investigacdo em que serdo descritas as

atividades aqui mencionadas.
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CAPITULO 11

INTERVENCAO PEDAGOGICA

O presente capitulo diz respeito a descri¢ao da intervencdo pedagogica
realizada no ambito da investigacdo mencionada. Assim, de seguida
apresentar-se-a o, de forma breve e sucinta, o contexto onde decorreu o
estudo, mencionando-se, portanto, as informacdes consideradas pertinentes

sobre a Instituicdo e sobre o grupo de alunos e alunas.

1. Contexto do Estudo

A instituicdo onde decorreu a investigacdo pertence a rede publica e
alberga alunos e alunas do 1.°, 2.° e 3.° ciclos. Esta é a escola sede do seu
agrupamento, criado em julho de 2009 e localizado no concelho de Sesimbra.

Segundo o Projeto Educativo (2020) do agrupamento, este €
constituido, para além da escola ja& mencionada, por mais trés
estabelecimentos de ensino que acolhem cerca de 1400 alunos/alunas,
distribuidos desde o Jardim de Infancia até ao 3.° Ciclo do Ensino Bésico, de
acordo com a seguinte tabela:

Tabela 2

Organizagdo dos alunos pelas quatro escolas do agrupamento

Ciclos N.2 de alunos N.2 de turmas
Ensino Pré-Escolar 244 11
1.2 Ciclo do Ensino Bésico 492 21
2.2 Ciclo do Ensino Basico 272 12
3.2 Ciclo do Ensino Basico 364 16
Totais 1372 60

Nota. Retirado do Projeto Educativo do agrupamento (2020, p.9).
De acordo com o Projeto Educativo ja referido, a missdo do
agrupamento é criar estabelecimentos de ensino que respondam as

necessidades dos/das alunos/alunas, respeitando a singularidade de cada
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um/uma, potenciando, assim, as suas competéncias de forma que estes/estas
crescam e aprendam sendo individuos ativos, reflexivos e sobretudo felizes.
Assim, os seus principios orientadores sdo envolver a comunidade no
processo educativo dos/das alunos/alunas, inovar e melhorar as praticas
pedagdbgicas, promover o trabalho colaborativo e promover uma escola
publica inclusiva e equitativa, no que diz respeito as oportunidades no sucesso
educativo.

No que se refere ao estado da escola onde decorreu o estudo, com base
nas observagoes retiradas no contexto, p6de constatar-se que esta apresenta
boas condicbes e € diversificada em equipamentos. Para além disto, esta
aposta consideravelmente em atividades complementares, como é o caso das
aulas de Xadrez.

Ao nivel da organizacdo da estrutura do edificio do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, este encontra-se dividido em uma sala para cada ano de escolaridade,
excetuando o0 4.° ano que é complementado por duas turmas distintas, em uma
sala destinada a alunos e alunas com Necessidades Educativas Especificas
(NEE), acompanhados por uma docente que lhes presta todo o apoio, em uma
sala em que é armazenado o0 equipamento para as aulas de Atividade Fisica e
Motora e, por fim, uma sala que se destina as Atividades de Tempos Livres
(ATL).

1.1. Turma

A turma que foi acompanhada ao longo do periodo de estagio
frequentava, na altura, o0 4.° ano de escolaridade do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
e era constituida por vinte e quatro alunos e alunas, dos quais dezassete eram
do género masculino e as restantes sete do género feminino, com idades

compreendidas entre 0s nove e 0s onze anos de idade.

63



Importa referir que um dos integrantes da turma tinha sido
diagnosticado com Défice de Atencao, tendo, portanto, um acompanhamento
especializado junto com uma professora especialista na area.

Para além do aluno referido, mais trés alunos estavam inseridos no
complemento de Apoio que foi solicitado, na altura, pela professora titular,
por considerar ser benéfico para 0s mesmos um suporte mais especializado,
dado ao facto de estes apresentarem algumas dificuldades na aprendizagem.

De forma global, o grupo de criangas era muito interessante, dado o
facto de a maioria dos alunos/alunas serem trabalhadores/trabalhadoras, pois
realizam as atividades sem ser necessario o adulto pedir ou reforcar a ideia de
que o tinham de fazer, tentando, quase sempre, ultrapassar as dificuldades
sentidas, de forma autobnoma. Por outro lado, também era bastante desafiador,
dado que foi evidente que alguns elementos colocaram questfes construtivas,
durante o estagio (ex. “professora, se a agua ¢ um bom condutor elétrico ndo
podemos mexer em nada que seja elétrico com as maos molhadas? Porque
sendo podemos ter um acidente”), sempre propuseram temas ou atividades
para realizarem (ex. “professora, podiamos fazer um jogo igual aquele
(Kahoot) que fizemos dos computadores sobre o tema adjetivos para vermos
se aprendemos tudo”), etc.

No que se refere a intervencdo pedagdgica, 0 grupo sempre se mostrou

empenhado e envolvido nas atividades que estavam a ser dinamizadas.

1.1. Pertinéncia da Intervencéao

Como ja vem sendo referido, a intervencdo pedagdgica desenvolveu-
se durante um estagio, em que se pretendia que a investigadora/professora
estagiaria observasse o contexto e refletisse sobre ele. Assim, a metodologia
adotada emergiu das consideracdes retiradas a partir de alguns aspetos

observados que serdo explicados, de seguida.
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Numa primeira fase, foram observadas algumas produgdes textuais
dos/das alunos/alunas, realizadas numa fase anterior ao estudo. Percebeu-se
que, de forma global, estes apresentavam dificuldades em:

I. Respeitar as convencdes da representacdo grafica (isto €, os /as
alunos/alunas ndo faziam parédgrafos, ndo utilizavam
adequadamente os sinais de pontuacdo, ndo cumpriam
adequadamente a translineacdo, etc., nas suas productes
textuais);

ii. Diferenciar géneros textuais, recorrendo-se na maioria de
narrativas, Com pouco recurso a componentes descritivas;

iii. Redigir textos descritivos;

(\2 Utilizar adjetivos e/ou locugdes adjetivas.

Mediante as observacOes referidas anteriormente, foi questionado a
professora titular de que forma os dominios da Escrita da Gramatica eram
trabalhados no contexto. A partir das informacdes disponibilizadas pela
mesma, percebeu-se que no que diz respeito a Escrita, o género textual mais
trabalhado era de facto a narrativa e percebeu-se, também que os/as
alunos/alunas tinham pouco contacto com a planificacdo e, consequente
avaliacdo das suas producOes textuais. Por outro lado, no que se refere ao
dominio da gramatica foi igualmente possivel verificar-se que os/as
alunos/alunas realizavam, maioritariamente, atividades espelhadas no método
dedutivo, ou seja, a professora apresentava um determinado contetdo e,
posteriormente disponibilizava fichas com exercicios em que estes tinham de
testar os aspetos referidos pela mesma na fase de explicitagdo do
conhecimento.

As observacOes feitas a partir do contexto e as informagdes
disponibilizadas pela professora, durante a conversa anteriormente referida,
permitiram que se refletisse sobre o facto de ser pertinente analisar-se o efeito

que o Laboratério Gramatical sobre adjetivos pode ter no melhoramento da
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escrita de textos, mais concretamente no que se refere a construgéo de textos
do género descritivo (por parte dos/das alunos/alunas), com recurso as
componentes de escrita, mencionados no capitulo 1 — ponto 2.2.1.

Numa fase posterior a conversa com a professora titular e com o
objetivo de analisar, mais tarde, as concecOes dos/das alunos/alunas sobre 0s
adjetivos, foi questionado aos/as mesmos/mesmas, em pequenos grupos e a
vez, se sabiam o que eram adjetivos. As respostas obtidas foram variadas e
serdo apresentadas, mais a frente, no capitulo V.

No seguimento dos aspetos referidos, ou seja, a partir da reflexéo sobre
as dificuldades notadas pensou-se que seria Util construir uma sequéncia
didatica, em que estaria inserido no laboratério gramatical (Duarte, 2008)
sobre adjetivos, de forma a avaliar/analisar se os/as alunos/alunas
mobilizavam os conhecimentos adquiridos em propostas de escrita.

Segundo as informacOes expressas nas Aprendizagens Essenciais de
Portugués para o 4.° ano (DGE, 2018), no que se refere ao dominio da
gramatica, os/as alunos/alunas devem “Reconhecer diferentes processos para
formar o feminino dos nomes e adjetivos” e “Reconhecer a flexdo nominal e
adjetival quanto ao niimero e grau” (p.12).

Mediante o referido, construiram-se e dinamizaram-se um conjunto de
propostas de atividades, alusivas ao laboratério gramatical sobre adjetivos em
que se pretendia que os/as alunos/alunas relembrassem o conceito de
adjetivos e reconhecessem a sua concordancia em género e nimero com 0s
nomes.

Numa fase posterior, as aprendizagens realizadas pelos/pelas
alunos/alunas, no decorrer da realizagdo do laboratério gramatical, foram
aplicadas e analisadas na construcdo de um texto descritivo, com recurso a
planificacdo, textualizacéo e avaliagdo do mesmo.

De seguida, apresentar-se-a a intervencdo desenvolvida.
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2. Apresentacio da interven¢io

Para iniciar este topico do presente capitulo, é importante referir
alguns aspetos que foram considerados quer na preparacao, quer ao longo da
implementacédo da intervencéo.

O primeiro aspeto importante a salientar é o facto de a preparacéo e a
construgdo do laboratdrio gramatical terem tido como principal indutor o livro
“O Grufaldo” da autora Julia Donaldson, tal como ja foi referido no capitulo
Introducdo deste relatorio. Esta opgdo prendeu-se ao facto de ter sido possivel
verifica-se, ao longo do estagio, que os/as alunos/alunas todas as semanas
tinham a oportunidade de requisitar livros na biblioteca da escola. Assim,
considerou-se pertinente partir de um livro (exemplo) em que fossem
evidentes a utilidade e a mobilizacdo de adjetivos e/ou locucdes adjetivais em
descricbes presentes na narrativa do mesmo, respeitando, assim, as
consideracOes de Barbeiro e Pereira (2007) quando se referem a mobilizacéo
de sequéncias didaticas.

Ainda arespeito da preparagao das atividades do LG, o livro “Ali Baba
e os quarenta ladrdes”, da autoria de Luc Lefort, adaptado por Antonio
Pescada para a lingua portuguesa, também foi mobilizado, uma vez que foi
trabalhado pela professora titular, por meio de uma tertdlia literaria.

O segundo aspeto importante a referir-se é o facto de a intervencéo
estar dividida em quatro momentos distintos, nomeadamente, numa primeira
fase realizou-se uma tarefa de apresentagdo do livro “O grufaldo” da autora
Julia Donaldson que esteve organizada em trés momentos distintos,
apresentados e defendidos por autores como Sim- Sim (2007) e Viana e
Ribeiro (2020), que se remetem para a pré-leitura, leitura e pds — leitura, numa
segunda fase desenvolveu-se o laboratorio gramatical constituido por duas
propostas de atividades que se remeteram para a observacédo, exercitagdo e

revisao de regularidades sobre adjetivos, numa terceira fase realizou-se uma
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atividade de escrita, com recurso a planificacdo e textualizacdo de textos
narrativos com recurso a descrigdes ou descricdes isoladas e, por fim, numa
quarta fase, elaborou-se uma atividade de avaliagdo das produgdes textuais,
desenvolvidas na proposta anterior.

Outro aspeto importante a referir-se é que a preparagéo das atividades,
incluidas no Laboratério Gramatical, ter tido atencdo as etapas descritas por
Duarte (2008), mencionadas na Fundamentacgdo Tedrica, mais concretamente
na secgédo 1.4.

Por fim, explicar que as atividades foram desenvolvidas em trabalho
cooperativo, por se acreditar que este “privilegia uma aprendizagem
personalizada” que “potencia o sucesso educativo ndo sé individual, mas
também coletivo” (Silva et al., 2015, p.485).

3. Descri¢ao da intervencao

A intervencdo realizada junto da turma do 4.° ano teve inicio no dia
dez de maio de dois mil e vinte e dois, estendendo-se ateé ao dia oito de junho
do mesmo ano e esteve organizada como ilustra a tabela 3.

Tabela 3

Planograma das sessées realizadas na intervengdo

Data Atividade Contetidos abordados

) - Antecipagdo do tema.
Apresentagio do Livro “O - . .
- Mobilizagao de experiéncias, saberes e ou opinides na
Grufalao™. . o

construgédo de sentido do texto.
10/05/2022 Atividade — “O que penso ser o i
- Ilustragdo da personagem, mediante a audigdo das suas

“Grufaldo™. .
caracteristicas.
1.* Proposta — 1.* Tarefa do -Diferenciag¢io entre nomes e adjetivos;
Laboratorio Gramatical - Revisdo - Revisdo dos adjetivos no grau normal;
16/05/2002 Lo - L. s S
dos adjetivos no grau normal - Associagdo dos adjetivos a caracterizagdo de pessoas,

locais e/ou animais.

2.* Proposta — 2.* Tarefa do
Laboratério Gramatical -

18/05/2022 Concordéncia entre 0s nomes € 0s o ) '
- Concordédncia em namero e género entre nomes €
respetivos adjetivos em género e o
adjetivos.
numero.

3." Proposta — Planificagio e

Textualizagio de um texto narrativo
23/05/2022 -Planificagdo e Textualizacio de textos.
ou de uma descrigdo.

4.* Proposta — Revisiao dos textos

r meio de tabelas de
25/05/2022 pol i - Avaliagdo das produgdes textuais.
autoavaliagio.
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3.1. Apresentaciao do livro a par da atividade “O que penso
ser o Grufalao”
A primeira tarefa consistiu na leitura do livro “O Grufalao” da autora
Julia Donaldsnon e esteve dividida em trés momentos, sendo este pré-leitura,
leitura e pos-leitura, sendo que cada um teve objetivos diferentes.
O principal objetivo desta atividade foi enquadrar, do ponto de vista
didatico, o Grufaldo e identificar o uso que se faz dos adjetivos para a

caracterizacao desta personagem.

3.1.1. Tarefa de pré-leitura do livro

Numa primeira fase, solicitou-se aos/as alunos/alunas que numa folha,
recriassem a estrutura ilustrada pela figura 5 e que escrevessem o0 que
pensavam ser o Grufaldo, com base no que, na percecao deles, o titulo do
livro indicava.

Figura §

Estrutura da atividade de pré-escuta do livro

Titulo:

= "

Penso que o “Grufaldo” é:

Desenho:

3.1.2. Tarefa de leitura
De seguida, explicou-se aos/as alunos/alunas que iriam ouvir a leitura

do livro e, portanto, teriam de estar muito atentos, pois o objetivo da tarefa
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seguinte era que estes/estas desenhassem (na folha em que ja constava a
estrutura da figura 3) o Grufaldo que imaginavam a medida que iam ouvindo
as caracteristicas do mesmo.

Para o efeito, a investigadora leu pausadamente a histdria, repetindo,
varias vezes, a leitura de cada pagina em que se referiam as caracteristicas do

Grufaldo.

3.1.3. Tarefa de pds - leitura

Mais tarde, apds o término da leitura, pediu-se aos/as alunos/alunas
que legendassem os desenhos que tinham realizado, com base nas
caracteristicas referidas ao longo de todo o livro.

Em suma, com os trés momentos da atividade pretendia-se, por um
lado, identificar se os/as alunos/alunas referiam os adjetivos mencionados no
livro para qualificar as caracteristicas mencionadas (ex. garras descomunais,
presas medonhas, etc.) e, por outro lado, identificar se estes/estas faziam a
associagéo sobre a importancia dos adjetivos para a descricdo do animal.

A par desta atividade, também foi discutida a mensagem da historia,
no fundo, conversou-se sobre a compreensdo que cada um teve sobre o livro.

Por fim, explicou-se que iriam realizar um projeto em que assumiriam
o papel de “cientistas da gramatica” que teria como indutor o livro “O
Grufalao”.

3.2. Concecdes espontaneas dos/das alunos/alunas sobre

adjetivos

Numa fase posterior a de apresentacdo do livro, os/ as alunos/alunas
foram questionados (em pequenos grupos) sobre a definicdo da classe dos
adjetivos, de forma a recolher-se dados sobre as concegdes que estes/estas

tinham sobre a classe de palavras mencionadas.
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3.3. Propostas do Laboratorio Gramatical

A primeira e a segunda propostas do Laboratério Gramatical (Duarte,
2008) foram organizadas com base na mesma estrutura. Isto €, foram
construidas com exercicios em que, numa primeira fase, se apelava a que
os/as alunos /alunas observassem regularidades estabelecidas entre os nomes
e 0s adjetivos (ainda que com objetivos diferentes, no que diz respeito aos
contetdos), identificando, assim padrbes sobre os topicos trabalhados, para
mais tarde testarem os mesmos, tal como mostram os exemplos, presentes no
anexo A.

Ressalva-se que € na primeira proposta que se apresenta a questdo-
problema: “Sera que, para realizar uma descri¢ao, ¢ suficiente referir, apenas,
o nome do local, da pessoa ou do animal que estamos a observar?” que serviu
de mote para o projeto total, tal como evidencia a figura 6.

Figura 6

Primeira etapa da Primeira Proposta

Serd que, para realizar uma descrigio, € suficiente referir, apenas, o nome do local, da

pessoa ou do animal que estamos a observar?

3.3.1. Primeira Proposta

Esta proposta esteve dividida em trés etapas diferentes, pensadas e
preparadas, de modo a respeitarem as fases defendidas por Inés Duarte
(referidas no tépico 1.3), no que se refere a constituicdo do laboratorio

gramatical (cf. Anexo A).
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Assim, a primeira etapa foi a apresentagdo de uma questéo- problema, a
segunda envolveu um conjunto de exercicios que apelaram a que os/as
alunos/alunas observassem algumas regularidades alusivas aos adjetivos e,
por fim, a terceira etapa constituiu-se por uma validagdo/generalizacdo das
observacdes e das hipdteses analisadas na fase anterior.

Numa fase inicial da implementacdo da proposta, explicou-se aos/as
alunos/alunas que iriam iniciar o projeto (que tinha como ponto de partida o

2

livro “O Grufaldao” trabalhado na fase descrita anteriormente) e que ao longo
do seu desenvolvimento estes estariam a trabalhar a pares.

A partir desse momento, iniciou-se a dinamizagéo da proposta. Como
tal, distribuiram-se os guides de trabalho (cf. Anexo B) e, partindo da leitura,
em grande grupo, da primeira etapa dos mesmos, conversou-se sobre as ideias
que os/as alunos/alunas tinham, relacionadas com a questdo-problema,
representada na figura 7.

Figura 7

Questdo- Problema

“= |magina, agora, que te pediam para descreveres esta imagem....

Sera que, para realizar uma descrigdo, é suficiente referir, apenas, o
nome do local, da pessoa ou do animal que estamos a observar?

Esta conversa foi promovida com o objetivo de perceber se os/as
alunos/alunas consigam identificar que para se descrever um determinado
ser/objeto ndo é suficiente referir-se, somente, a sua identificacdo, ou seja, é
necessario indicar-se um conjunto de caracteristicas que compde 0 mesmo.

Posteriormente, os/as alunos/alunas foram incentivados/incentivadas
a realizar a restante proposta de trabalho com o objetivo de identificarem se

as ideias que tinham sobre as respostas feitas a questdo — problema estavam
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ou n&o corretas e com o intuito de estes comecarem a analisar/recordar as
regularidades dos adjetivos no grau normal.

No primeiro exercicio da segunda etapa do guido, o0s alunos tinham
duas tarefas (ilustradas pelas figuras 8 e 9) em que 0 objetivo era que estes
completassem, por um lado, um conjunto de frases e, por outro lado, uma
tabela, a partir das informagdes presentes num excerto do livro “O Grufalao”.

Figura 8

Primeiro tarefa do primeiro exercicio da primeira proposta

Completa as frases com palavras retradas do excento

() bosque em que oS animais estavam era ¢
Oratoera , tinha cor € pareci ser para & Raposa
Figura 9

Segundo tarefa do primeiro exercicio da primeira proposta

Completa, agora, a tabela com palavras/expressdes que descrevam as diferentes partes do corpo ¢

Grufaldo

Descriciio do Grufalio
presas
'.:'-.'” as
dentes

mandibulas

Na terceira tarefa do primeiro exercicio, ilustrada pela figura 10, os/as
alunos/alunas, num primeiro momento, tinham de observar um conjunto de
frases em que constavam algumas palavras sublinhadas (adjetivos). De
seguida, estes/estas deveriam colocar as palavras sublinhadas na coluna B de

uma tabela, fazendo corresponder, na coluna A as palavras que estavam a ser
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caracterizadas pelas anteriores, ou seja, 0S nomes que estavam a ser

qualificados.

Figura 10

Terceira tarefa do primeiro exercicio da primeira proposta

e |

A Db

Repara, agora, nas seguintes frases que estio presentes no primeiro capitulo (A caverna .

b
das maravilhas) do livro “Ali Baba e os Quarenta Ladrdes” de Antonio Pescada que leste -
anteriormente i

o a

a) “Numa cidade do Oriente, cujas muralhas brancas brilhavam no sopé da montanha Q&f, viviam dois

irmaos.'

O pai deles era um modesto curtidor de peles ™

Quassem casou-se com a filha de um rico mercador, que ao morrer Ihe deixou os seus bens.”

d

“A sua loja, situada numa praga sombreada de platanos onde havia uma fonte coberta por um quiosque,

oferecia aos clientes perfumes delicados e tecidos Juxugsos ™

Na tabela que se segue, coloca as palavras que estdo sublinhas na coluna B e as palavras que estdo a ser

caracterizadas por estas na coluna A. Observa o exemplo

Coluna A Coluna B

Muralhas Brancas

Mediante o referido, importa salientar que os objetivos da proposta
apresentada foram, por um lado, os/as alunos/alunas relembrarem a
associagdo dos adjetivos, no grau normal, aos nomes e, por outro,
identificarem a utilidade que os adjetivos tém para a caracterizacdo de

pessoas, locais ou animais em diferentes textos.
3.3.2.Segunda Proposta

Na implementacdo da segunda proposta de trabalho (cf. Anexo C),

explicou-se, primeiramente, que os/as alunos/alunas iriam continuar o projeto
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em que estavam inseridos e, como tal deveriam agrupar-se, novamente, pelos
pares de trabalho estabelecidos na tarefa anterior.

Mais tarde, distribui-se 0 guido da proposta e informou-se 0 grupo
que tinham cerca de 40 minutos para a realizarem.

A segunda proposta de trabalho partiu das consideracgdes realizadas na
primeira, isto &, teve em conta que os/as alunos/alunas ja tinham identificado
que alguns adjetivos tém a fungéo de qualificar os nomes.

No primeiro exercicio, os alunos/as alunas tiveram de completar os
espagos vazios do texto, fazendo corresponder os adjetivos que estéo
presentes numa coluna aos nomes presentes no excerto, tendo em conta a
variacao em género e numero dos mesmos, tal como mostra a seguinte figura
11.

Figura 11

Primeiro exercicio da segunda proposta de trabalho.

o Completa o texto, utilizado as palavras que estdo presentes no quadro.

‘Mas que criatura é esta de garras descomunais e dentes
que metem medo nas mandibulas colassais?

Cada perna é um , tem as unhas

i ’ reviradas

e um espigdo no focinho para dar ferroadas.
assustador
Tem olhos cor de laranja, a lingua preta e e trambolho

. . viscosa
espalhadas pelo lombo muitos picos cor-de-rosa.”

Este é o Grufaldo o animal do bosque!

No segundo exercicio, os pares tiveram de distinguir as palavras que
correspondem a classe dos adjetivos e as que pertencem a classe dos nomes,
relembrando assim o topico trabalhado na proposta anterior, tal como mostra
a figura 12.
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Figura 12

Segundo exercicio da segunda proposta de trabalho

Lé o texto com as palavras que acrescentaste e analisa se faz sentido.

2 - Observa, agora, as seguintes frases.
a) "Ali respondia com uma palavra amdvel”.

b) “O rapaz estudiosa gostava de ler livros”

¢} "0 manhoso rato tentou enganar o Grufaldo.”

d) "A gentil senhoras ofereceu uma bola as criangas.”

Assinala com uma cruz a resposta correta:
1- As palavras que estdo assinaladas a negrito pertencem a classe dos:

Nomes

Adjetivos

2 — As palavras sublinhadas pertencem a classe dos:

Nomes

Adjetivos

Nos restantes exercicios, os/ as alunos /alunas foram “convidados” a

identificar o padrdo estabelecido entre a variagdo do género e do nimero dos

nomes com 0S seus respetivos adjetivos, tendo por uGltimo a tarefa de

completar um quadro com as palavras em falta, de forma a obter afirmagdes

corretas que validassem a tematica em estudo, tal como se verifica na figura

Figura 13

Ultimo exercicio da proposta

Se o adjetivo estiver a qualificar um nome que esta no singular, este

tem de estar, igualmente, no

No caso de 0 nome estar no o adjetivo tem de estar no
No fundo, tem de existir concordancia em nimero entre os e
os adjetivos.
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3.4. Proposta de Planificacédo e Textualizacéo dos textos

A terceira proposta (cf. Anexo D) foi uma atividade de escrita, em que
metade da turma teve de redigir uma descri¢do do animal rato (cf. Anexo E)
e outra metade teve de escrever uma narrativa sobre uma aventura que o rato
e 0 Grufal&o tivessem vivenciado (cf. Anexo F).

Esta atividade iniciou-se por meio da explicacdo de que os/as alunos/
alunas iriam assumir o papel de escritores/escritoras e, portanto, deveriam
organizar-se, novamente, pelos pares de trabalho até aqui estruturados. De
seguida, distribuiu-se as duas versdes existentes da terceira proposta e leu-se
a mesma em grande grupo, de forma que todos percebessem o que era
pretendido.

Embora as propostas de escrita fossem diferenciadas, numa primeira
fase da atividade, todos os pares de trabalho tiveram acesso a um exemplo
de uma descricdo do animal rato retirado da Enciclopédia dos Animais

(2001), presente na figura 14.

Figura 14

Descrigdo do animal rato
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A semelhanca do que foi referido, anteriormente, todos/todas os/as
alunos/alunas tiveram, igualmente, de preencher as tabelas, ilustradas pelas
figuras 15 e 16, com base nas informagdes retiradas do texto e com base nas
suas proprias conce¢des sobre o animal que serviram de suporte para as suas
produgdes textuais.

Figura 15
Tabela de planificagdo 1

| r— [ ]
NV ¢

Figura 16
Tabela de planificag¢do 11

Caracteristicas do Rato

Comportamento Cor
Sentimentos Forma
Personalidade Tamanho

Por fim, os pares de trabalho comecaram a redigir os textos, com base

no género textual pedido no enunciado, partindo das informag6es colocadas
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nas tabelas das figuras 15 e 16 (planificacdo), tendo sido relembrados da
importancia dos adjetivos para 0s textos descritivos.

Pretendia-se como esta proposta verificar e avalizar a mobilizacgdo que
os/as alunos/alunas fizeram dos adjetivos nos seus textos, identificar o género
textual em que estes/estas apresentavam maior dificuldade em redigir e,
paralelamente verificar se os/as mesmos/mesmas conseguiam aperfeicoar os

seus textos, tendo em conta a planificacdo dos mesmos.

3.5. Proposta de Revisdo dos textos

Na quarta proposta (cf. Anexo G), os/as alunos/alunas tiveram de
avaliar as suas produces textuais realizadas na proposta anterior, utilizando
como recurso uma tabela de autoavaliagdo com descritores, ilustrada pela

figura 17.

Figura 17

Tabela de autoavalia¢do

Sim Nio Observagdes

Dei um titulo ao texto?

Reli o texto?

Verifiquei se o0 meu texto tem erros
ortograficos?

Repeti, muitas vezes, a mesma palavra?
Referi as informagdes relativas ao
habitat do rato?

Referi as informagdes relativas a
alimentagao do rato?

Referi todas as informagdes relativas as
caracteristicas do Rato (ex. cor,
tamanho, forma, comportamento...)?
Utilizei, pelo menos, dez adjetivos no

meu texto?

Para além de avaliarem os textos com base nos descritores, tiveram

igualmente de testar se j& tinham adquirido conhecimentos, relativos as
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tematicas trabalhadas, anteriormente, como por exemplo, através da selecao
de exemplos constantes nos seus textos em que fizeram um adjetivo
concordar em numero e género com o0 nome que estavam a qualificar (figura
18).

Figura 18

Exercicios de verificagdo

1 — Relé, com muita atengdo, o teu texto sobre o rato do “Grufalao”.
1.1 — Sublinha no teu texto os adjetivos que utilizaste.

1.2 — Indica o niumero de adjetivos que utilizaste no teu texto.

1.3 — Mostra um exemplo em que o adjetivo concorde em niimero e género com o

nome que esta a modificar.

Numa fase posterior a autoavaliacdo, os/as alunos/alunas foram
incentivados a trocar, entre si, 0s textos e as tabelas de autoavaliagdo com um
outro par de trabalho para que estes confirmassem se a avaliacdo tinha

cumprido 0s pardmetros necessarios.
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CAPITULO IV

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O presente capitulo tem como objetivo apresentar a analise e discussdo
dos resultados obtidos através da metodologia de investigacdo e da
intervencdo pedagogica descritas no segundo e terceiro capitulos.

Retomando ao que foi referido no capitulo Introducdo, o tema do
estudo € a articulagdo entre a leitura, a escrita e a gramatica como
potencialidade para a consciéncia do funcionamento de adjetivos e para a
escrita de descri¢@es, por parte dos alunos. Assim, 0s objetivos deste capitulo
sdo descrever as concecdes que os/as alunos/alunas de uma turma do 4.° ano
tém sobre adjetivos e caracterizar o uso que fazem de adjetivos, quer do ponto
de vista da oralidade, quer do ponto de vista da expressao escrita, mais
concretamente na descricdo de uma personagem em sequéncias descritivas
que foram integradas em narrativas ou em texto de descrigéo.

Para o efeito, recorreu-se a metodologia de investigacdo sobre a
pratica, dado que segundo Ponte (2002), esta permite que o/a
investigador/investigadora reflita sobre o ensino como contexto, com o
objetivo de avaliar e reformular as préaticas educativas, de modo a identificar-
se e colmatar-se as dificuldades dos alunos.

Os dados para a investigacdo foram recolhidos, através das
observacOes da investigadora/professora estagiaria do contexto (organizadas
em notas de campo), das verbaliza¢des dos/das alunos/alunas (organizadas a
partir de transcrigdes ortograficas simplificadas) e das propostas de atividades
desenvolvidas pelos/pelas mesmos/mesmas.

No que se refere a analise dos dados, tal como foi referido no capitulo
Il do relatério, usou-se uma analise qualitativa interpretativa dos resultados,
recorrendo-se, por vezes, a sistematizacdes quantitativas para evidenciar de

forma mais clara os diferentes desempenhos dos/das alunos/alunas.
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1. Analise dos dados da apresentacio do livro e da atividade

“O que penso ser o Grufalao”

De acordo com o que foi referido no terceiro capitulo, a atividade “O
que penso ser o Grufaldo” foi a primeira tarefa realizada, durante a
implementacdo do projeto investigativo e esteve relacionada com a
apresentacdo do livro.

O principal objetivo desta atividade foi enquadrar, do ponto de vista
didatico, o Grufaldao que foi mobilizado como foco ao longo das restantes
atividades, com a finalidade de identificar o uso que se faz dos adjetivos para
a caracterizacdo desta personagem.

Esta atividade integrou na sua realizagcdo uma tarefa em que os alunos
realizaram uma ilustracdo do Grufaldo, a medida que iam ouvido a leitura do
livro, relacionando, portanto, a area de Artes Visuais com a compreensdo oral.
De acordo com Balca e Franco (2018) a relacdo entre o texto escrito e as
ilustracBes pressupde uma leitura emocional e intelectual que resulta em
experiéncias Unicas. Assim, optou-se por realizar esta tarefa, pois acreditou-
se que seria uma mais-valia para, por um lado, apoiar os alunos no
conhecimento e no manuseamento das convecgdes relacionadas com a
comunicacdo e o texto e, por outro lado, incentivar a capacidade de estes
relacionarem o texto verbal com as dimensdes visuais.

Esta atividade esteve dividida em trés momentos distintos, sendo estes
a pré-leitura, leitura e pés-leitura que sdo segundo Sim-Sim (2007) e Viana e
Ribeiro (2020), momentos propicios para a definicdo de estratégias, como por
exemplo, a antecipacdo de conteudos partindo das imagens ou do titulo do
livro, de modo a que aconte¢a uma “automatiza¢do consciente e deliberada”
(Sim-Sim, 2007,17) dos temas que se pretendem trabalhar, com o objetivo de
os/as alunos/alunas “alcangarem o nivel de proficiéncia em compreensdo da

leitura” (Viana & Ribeiro, 2020, p.4).
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Seguidamente, sera feita uma analise de contetdo (Afonso, 2014) as
transcri¢Oes ortograficas simplificadas das interacdes dos alunos, recolhidas

por meio de gravacgdo audio e as ilustracdes realizadas pelos mesmos.

1.1. Andlise das respostas da tarefa de pré-leitura

Neste momento da intervencdo, solicitou-se aos alunos que
mencionassem o que pensavam ser o Grufaldo, apenas mediante o que o nome
do livro lhes suscitava.

Nesta altura, foi possivel verificar-se, de forma holisticae com base numa
gravacdo audio, que os alunos estavam envolvidos na dinamica,
demonstrando bastante interesse na atividade, dado que foi possivel constatar-
se que alguns alunos comecaram de imediato a referir, oralmente, o que
pensavam ser o Grufaldo e outros referiram ja conhecer o livro, no entanto
quiseram participar na atividade e nédo referiram aos restantes colegas o que
era (de modo, a néo lhes retirar o prazer do momento e a imaginacao). Para
além do referido, no momento da apresentacéo da atividade, 0 grupo estava
concentrado e motivado.

O seguinte dialogo ilustra os aspetos referidos anteriormente.

(1) Transcricdo de registo dudio n.° 1 «dialogo estabelecido durante a

apresentacdo da atividade»

Professora estagiaria (P.E): Agora, na folha vao escrever o que pensam
ser o Grufaldo.

Aluno D: Eu sei 0 que &, porque eu ja li o livro, mas eu ndo vou dizer!

Aluna L: Sim, eu também acho que sei 0 que é, mas ja ndo tenho a
certeza!

P.E: Boa! Alguns de vocés ja sabem do que se trata, mas ha colegas que
ndo sabem e, portanto, ndo vamos contar-lhes, pode ser?

Aluno G: Sim, eu ndo sei 0 que é, mas ndo quero que digam.

Aluno D: Eu ndo vou dizer, porque depois vocés ja sabem.
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Este didlogo também ilustra uma situacdo que ndo foi previamente
calculada pela professora estagiaria que se remete para o facto de esta néo ter
antevisto que poderiam existir alunos que ja sabiam o que era a personagem
Grufaldo. Mediante o contratempo sentido, no momento concreto da
implementacdo da atividade e quando confrontada com a situagéo, tentou-se
que os alunos ndo comunicassem 0 que ja sabiam para ndo desmotivar 0s
restantes, mas incentivou-se para que estes desenhassem a personagem com
base no que ja sabiam e com base no que iriam ouvir.

No que diz respeito & antecipacdo do que podia ser a personagem do
livro, as respostas obtidas foram variadas, sendo que alguns alunos
mencionaram que esta era um “monstro”, outros referiram ser um “ogre”,
outros escreveram que era um “urso”, etc.

Embora os dados obtidos nesta atividade ndo respondam a nenhuma
das questdes orientadoras do estudo, a tarefa de pré-leitura foi importante para
a investigacao, uma vez que trabalhou a compreenséo leitora do ponto de vista
da antecipacdo e, sobretudo porque possibilitou que se colocasse o foco na
personagem do livro para enquadrar o uso de adjetivos utilizados na

caracterizacdo da mesma, tal como foi referido anteriormente.

1.2. Andlise das respostas da tarefa de leitura

De acordo com o que foi referido no capitulo 111, pretendia-se com
esta tarefa que os alunos desenhassem o Grufaldo que estavam a imaginar ao
mesmo tempo que iam escutando a histdria, ou seja, com base nas
caracteristicas que iam sendo referidas e repetidas ao longo da leitura (sendo
que os alunos podiam solicitar que se repetissem as caracteristicas lidas
sempre que necessario e tinham alguns minutos para desenharem), ndo se
tratando de uma atividade de memorizagdo, mas sim de uma atividade de

compreensao oral.
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Foi possivel observar-se que ao longo da dindmica os alunos
continuaram envolvidos e respeitaram o0 momento da leitura, mantendo a
atencdo e o0 entusiamo necessarios para 0 momento (ex. os alunos estavam
expectantes e colocavam questdes sobre a definicdo de algumas partes do
corpo, como € o caso das “presas”).

Para a analise dos dados, selecionaram-se trés desenhos, presentes nas
figuras 19, 20 e 21 que representam aspetos que foram observados nos vinte
e trés desenhos realizados pelos elementos da turma. Assim, pretendia-se,
nesta etapa em concreto, tipificar a linguagem ndo verbal utilizada para
ilustrar as caracteristicas da personagem que estavam a ser lidas, por parte
dos alunos.

Figural9

Exemplo 1

Figura 20
Exemplo 2
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Figura 21

Exemplo 3

As figuras 19, 20 e 21 sdo exemplos dos desenhos que os alunos
fizeram individualmente. Estas ilustram que, de forma holistica, os alunos
desenharam, a sua maneira, aspetos caracteristicos do Grufaldo que foram
mencionados, durante esta tarefa (como por exemplo, as “garras”, as “presas”,
as “unhas”, etc.), evidenciando, portanto que estavam atentos e que

compreenderam os aspetos referidos, durante a leitura do livro.

1.3. Analise das respostas da tarefa de pos-leitura

Apb6s o término da leitura do livro, solicitou-se aos alunos que
legendassem os desenhos que tinham realizado, com base nas caracteristicas
referidas ao longo de todo o livro.

Nesta etapa em concreto, ou seja, no pos-leitura pretendia-se tipificar
a linguagem verbal dos alunos, por meio das suas legendas dos desenhos que
partiram da instrucdo dada que remetia para o pedido de legenda das
caracteristicas do Grufaléo ilustradas.

Pretendia-se, também, analisar se 0s alunos utilizavam os adjetivos
referidos que estavam associadas as caracteristicas da personagem lidas (ex.
“presas medonhas™) ou se, pelo contrario, apenas indicavam as partes do
corpo da personagem, ou seja, 0S grupos nominais. Assim, os objetivos do

momento do pos-leitura foram 0s que estiveram mais orientados para o
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desenvolvimento do estudo, pois foram os que estiveram relacionados com a
identificacdo do uso/percecdo que os alunos tinham sobre a classe dos
adjetivos.

Relembrando que os objetivos eram: identificar se os alunos referiam
os adjetivos mencionados no livro para qualificar as caracteristicas
mencionadas (ex. garras ‘“descomunais”, presas “medonhas”, etc.) e
identificar se os alunos faziam a associacao sobre a importancia dos adjetivos
para a descri¢do do animal.

Os resultados obtidos, neste momento, foram diferenciados dado que
houve alunos que fizeram a descric¢do das ilustra¢Ges, incluindo os adjetivos
mencionados associados as caracteristicas, exemplificados pelas figuras 22 e
23, em que os alunos referem que a lingua era “viscosa” e /ou “preta”, as
presas “afiadas”, o pelo “castanho”, os dentes “afiados”, etc. e houve alunos
que, pelo contréario, mencionaram apenas as partes da personagem, tal como

exemplifica a figura 24.

Figura 22
Exemplo I da legendagem
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Figura 23

Exemplo II da legendagem

Figura 24
Exemplo 11l da legendagem

A figura 24 ilustra que houve alunos que legendaram as ilustracées,
no entanto ndo referiram nenhum adjetivo dos lidos na tarefa anterior,

limitando-se apenas a identificar as partes do Grufaldo desenhadas.
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Para além do referido, também houve alunos que n&o fizeram nenhum

tipo de legenda, tal como ilustra a figura 25.

Figura 25

Exemplo 1V dos resultados obtidos

Em relag&o a conversa sobre a historia do livro, mediante a transcri¢éo
do registo audio n.° 2, foi possivel identificar-se um dialogo entre trés alunos
gue se considerou interessante, dado que estes utilizaram de forma espontanea
adjetivos (“esperto” e “mentiroso”’) para caracterizar o Rato, demonstrando,
paralelamente, compreenséo sobre os aspetos lidos durante a leitura.

O seguinte didlogo exemplifica o referido:

(2) Transcricdo de registo audio n.° 2 «dialogo estabelecido acerca
do livro»

P. E: Questionou os alunos sobre o que compreenderam da historia.

Aluno X: O rato teve medo do Grufaldo, mas conseguiu engané-lo.

Aluno G: Sim. Ele quando viu que o Grufaldo existia ficou com medo... (foi
interrompido pela colega E).

Aluna E: Mas depois pensou que podia engana-lo, porgque todos os animais tinham
medo do Grufaldo, mas o Grufaldo como eles (os animais) fugiram pensou que tinham
mesmo medo do rato.

P: E: Boa, entdo o rato foi o qué?

Os alunos X respondeu que o Rato era “esperto” e “mentiroso” e os alunos G ¢ E

concordaram.
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1.4. Analise das concecdes espontaneas dos alunos sobre
adjetivos

Remetendo para o que foi referido no terceiro capitulo, apds a

implementacdo da primeira atividade questionou-se os alunos, em pequenos

grupos, sobre se sabiam o que eram adjetivos.

O seguinte dialogo exemplifica as respostas obtidas.

(3) Transcricdo de registo audio n.° 3 «concecdes sobre adjetivos»

P.E: Vocés sabem o que sdo adjetivos?

Aluna R: Eu sei o que é mas ndo sei explicar. E quando por exemplo

dizemos que menina é bonita.

P.E: Ok. Nessa frase, qual é a palavra que é o adjetivo?
Aluna R: E bonita.

P.E questiona outro grupo sobre 0 mesmo assunto.

P: E: Vocés sabem o que sdo adjetivos?

As alunas “I” e “R” responderam de imediato que sim.
Aluna I: S8o palavras que servem para qualificar pessoas.

Aluna E: Sim, é quando dizemos, por exemplo, ele é bonito. Bonito é o

adjetivo.

Aluna I: Sim, ou quando dizemos ele é alto ou baixo.

Aluna E: Mas também pode ser para objetos, coisas, rios, mares|...]
P.E: Ok, entdo relembrem-me I4, essas palavras servem para qué?
Aluna E: Para qualificar pessoas ou objetos.

P.E — Boa. J& entendi.

P.E questiona, novamente, a outro grupo sobre 0 mesmo assunto.
P.E: Z e X, vocés sabem o0 que sdo adjetivos?

Aluno Z — Eu ndo sei muito bem!

Os alunos fizeram siléncio e demonstraram estar pouco a vontade

(sorriram envergonhados).

P.E — Néo te lembras bem? (Mediante o percebido a estagiaria acabou por

mudar de assunto, solicitando outra tarefa).
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O diélogo transcrito anteriormente ilustra que os alunos tém diferentes
niveis de conhecimento sobre adjetivos. No caso da aluna R esta afirma nao
saber explicar bem o que sdo adjetivos, no entanto mediante o exemplo dado
pela mesma, percebe-se que esta demonstra ter um conhecimento implicito
sobre o tema. Por outro lado, as alunas | e E, para além de conseguirem dar
exemplos praticos sobre o tema, também conseguem definir a classe de
palavras mencionada (conhecimento explicito). Em contrapartida, os alunos
X e Z, embora utilizem oralmente adjetivos, dado que segundo Sim-Sim et.al
(2008), € um conhecimento implicito que se adquire a partir dos trés anos de
idade, evidenciaram ter dificuldades em dar uma resposta a pergunta.

Identificou-se, também, a partir das respostas dadas pelas alunas R, |
e E, que as concecdes que estas tinham sobre os adjetivos remetiam-se,
maioritariamente para a ideia de que os adjetivos servem para qualificar
pessoas, animais ou objetos. Para além disto, no que se refere concretamente
aos exemplos dados, identificou-se que os adjetivos mencionados por estas se
enquadram todos no tipo qualificativo (ex. “bonito”, “alto” e “baixo”).

Os dados obtidos a partir da atividade de apresentacdo do livro e dos
didlogos estabelecidos com os alunos, anteriormente descritos, evidenciaram
que:

a) Alguns alunos s6 sabem a designacéo dos adjetivos por meio da

definicdo da classe de palavras;

b) Os alunos s6 reconhecem os adjetivos qualificativos;

c) Outros ndo sabem definir o que séo adjetivos nem qual a sua

utilidade, embora os utilizem nas suas verbalizagdes;

d) Outros conseguem definir adjetivos, apenas por meio de

exemplos.

Em suma, os dados obtidos permitem que se identifique que houve

alunos que conseguiram verbalizar o que sdo adjetivos de acordo com a
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resposta esperada ou, através de respostas alternativas e, por outro lado, houve

alunos que ndo conseguiram responder.

1.5. Analise dos dados das restantes atividades

desenvolvidas

Nesta sec¢do serdo analisados os dados que foram recolhidos a partir
da implementacdo da primeira, segunda, terceira e quarta propostas de
atividades.

Foi desenvolvida uma anélise de contetido as respostas dadas pelos
alunos nas diferentes etapas das propostas, as transcricdes ortogréaficas
simplificadas das gravacdes audio e/ou das notas de campo recolhidas pela
professora estagiaria, as producdes textuais e a avaliacdo das mesmas,
realizadas pelos pares de trabalho.

1.5.1. Analise dos dados recolhidos através da primeira proposta do

LG

A primeira proposta do laborat6rio gramatical correspondeu a segunda
sessdo da intervencdo pedagdgica e, tal como foi referido, anteriormente, no
terceiro capitulo, foi nesta altura que se explicou aos alunos que iriam iniciar
0 projeto que tinha como indutor o livro “O Grufaldo”, apresentado na fase
anterior.

As respostas obtidas na primeira etapa da proposta, ou seja, durante a
discussao de ideias referente a questdo-problema “sera que, para realizar uma
descrigdo é suficiente referir, apenas, 0 nome do local, da pessoa ou do animal
que estamos a observar?”, foram diversificadas. No entanto as verbalizacdes
dos alunos permitiram que se percebesse que estes consigam refletir sobre o
facto de néo ser suficiente referir-se, somente o nome de algo que se pretende

descrever.
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O diélogo seguinte ilustra o que foi anteriormente referido.

(4) Transcricdo de registo audio n.° 4 «resposta a questao - problema»

Aluno R — Nao, professora, ndo é suficiente, porque, por exemplo, se eu quiser
descrever a “L” ndo posso dizer s6 o nome dela.

P.E — Ok, “R”. Entdo, porque ¢ que ndo podes s6 dizer o nome dela?

Aluno R- Porque isso ndo € descrever é s dizer o nome dela.

Aluno G — Sim, professora. Se for descrever a “L”, temos de dizer que ela ¢ uma
menina, que tem olhos e cabelo castanhos e coisas assim...

P.E — Entdo e essas coisas que dizemos sobre ela sdo 0 qué?

Aluna L — S&o as minhas caracteristicas.

Estagiaria — Muito Bem. Acho que estou a entender, entdo para descrever alguma
coisa temos de indicar as suas caracteristicas, tal como a autora do livro fez no que se
refere ao Grufal3o. E isso?

Alunos — Sim!

P.E — Ok. E basta dizer que a “L” tem cabelo e olhos castanhos ou podemos dizer
mais coisas sobre ela?

Aluno R — Podemos dizer mais coisas.

P.E — Como por exemplo?

Aluno R — Podemos dizer que ela é nossa colega, que é “magra” e “baixa”.

A partir das respostas dadas pelos alunos R, G e L, pdde analisar-se
que, para além de estes afirmarem que para se descrever uma determinada
coisa € necessario referir-se mais do que apenas o seu nome, também foi
possivel identificar-se que os adjetivos que utilizaram como exemplos foram

uma vez mais do tipo qualificativo.
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Numa fase posterior ao didlogo ilustrado, os alunos comegcaram a
realizar as tarefas da segunda etapa da primeira proposta do laboratério
gramatical que se enquadram na etapa de observacdo e/ou identificacdo de
regularidades, definida por Duarte (2008), explicitada na subsecc¢édo 1.4 deste
relatorio.

Para a realizacdo das duas primeiras tarefas, os alunos tinham de ter
em consideragdo o excerto do livro, presente no enunciado, tal como ilustra a
figura 26, uma vez que estes tinham de fazer corresponder aos espagos em
branco (presentes nas tarefas) os adjetivos que estavam em falta.

Figura 26

Excerto utilizado para as duas primeiras tarefas da segunda etapa

Nas duas primeiras tarefas da proposta, 90% dos alunos conseguiram
responder a todas as questdes, de acordo com o que era esperado, ou seja, na
primeira introduziram nos espacos em falta os adjetivos “escuro”, “frondoso”,
“vagaroso” e “apetitoso” e na segunda 0s adjetivos ou grupos adjetivais

“medonhas”, “descomunais”, que metem medo e “colossais”, evidenciando,
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assim, que conseguiram, por um lado, retirar as informagfes importantes do
excerto do texto disponibilizado na proposta (disponivel no Anexo B) e, por
outro lado conseguiram relacionar os adjetivos no grau normal com 0os nomes
presentes, quer nas frases (figura 27), quer nas palavras da tabela (figuras 28).

Figura 27

Exemplo I das respostas dadas pelos alunos

Figura 28

Exemplo Il das respostas dadas pelos alunos

Os restantes 10% conseguiram responder de acordo com o esperado,

todavia numa frase em concreto, ndo fizeram a associacdo entre o adjetivo
que estava presente no excerto e o nome (figuras 29 e 30). No entanto, embora
ndo tenham respeitado o objetivo do exercicio, no que diz respeito a
transcricdo da informacdo do excerto para as frases, de forma a completa-las,
as respostas dadas pelos mesmos, evidenciam conhecimento ao nivel

explicito, uma vez que utilizaram adjetivos que, no fundo, caracterizam o
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Rato, de acordo com aquilo que foi narrado ao longo da leitura do livro,
realizada na primeira sesséo e de acordo com o que foi referido no momento
da analise coletiva do livro, explicitada na transcricdo da gravacéo audio n.°
2.

Figura 29

Exemplo Il das respostas dadas pelos alunos

Figura 30

Exemplo 1V das respostas dadas pelos alunos

Na terceira tarefa da primeira proposta utilizou-se um conjunto de
frases que foram retiradas do livro “Ali Baba e os Quarenta Ladrdes”, tal
como ilustra a figura 31.

Figura 31

Enunciado da terceira tarefa da primeira proposta

Tal como foi explicado no capitulo 11, pretendia-se que os alunos
colocassem na coluna B os adjetivos que estavam sublinhados nas frases e

que fizessem corresponder 0s nomes que estavam a ser caracterizados,
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mediante o primeiro exemplo disponibilizado no enunciado (presente na
figura 31).

Os dados obtidos na terceira tarefa ilustram que 72% dos pares de
trabalho conseguiram responder a todas as questdes presentes na mesma, de
acordo com o esperado. No entanto, os restantes 28% deram pequenas
respostas desviantes que serdo explicadas de seguida.

Uma das respostas desviantes caracterizou-se por um dos pares ter
associado aos adjetivos presentes na coluna B outros adjetivos que estavam
presentes em outras frases dos exercicios, evidenciando, assim ndo terem
percebido que na coluna A teriam de estar presentes nomes e na coluna B
teriam de estar presentes adjetivos (figura 32).

Figura 32

Exemplo V das respostas dadas pelos alunos

Outra das respostas desviantes dada por um dos pares de trabalho foi
este ter colocado na coluna A, um nome que néo estava a ser qualificado pelo
adjetivo que constava na coluna B, ou seja, num dos casos, os alunos
associaram ao adjetivo “rico” o nome “filha” (sendo que aquele que constava
no enunciado disponivel na tarefa era “mercador”) e, no outro caso,

associaram ao adjetivo “sombreada” o nome “platanos” (figura 33).
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Figura 33

Exemplo VI das respostas dadas pelos alunos

Analisando os exemplos ilustrados pelas figuras 30 e 31, percebeu-se
que, em ambos 0s casos, para além dos aspetos explicandos anteriormente, 0s
alunos ndo respeitaram o facto de os nomes e os adjetivos que selecionaram
ndo estarem a concordar em género ou em numero (tal como as frases do
enunciado exemplificam), embora respeitem essa concordancia ao nivel da
oralidade.

Note-se que, no primeiro exemplo, os alunos fizeram a
correspondéncia entre o adjetivo “rico” (que se apresenta no género
masculino) com o adjetivo “modesta” (que se apresenta no género feminino).
Por outro lado, no segundo exemplo, os alunos associaram a palavra
“delicados” (que se apresenta no género masculino e no plural) a palavra
“sombreada” (que se apresenta no género feminino e no singular).

Este dado ilustra que, por um lado, os alunos conseguem a semelhanga
dos exemplos anteriores distinguir explicitamente os nomes dos adjetivos, no
entanto pode perceber-se, também que os alunos podem (ainda) néo
identificar explicitamente ou refletir sobre o facto de os adjetivos e 0s nomes
terem de concordar quer em numero, quer em genero (ainda que na oralidade
o facam) .Assim, esta observacao foi relevante para a analise dos resultados
obtidos na segunda proposta do laboratorio gramatical, uma vez que esta

recaiu sobre este contetido especifico do dominio da gramatica.
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Ainda a respeito da terceira tarefa, torna-se igualmente interessante
referir-se que, durante a implementacdo desta proposta de trabalho foi
possivel presenciar-se um momento em que se percebeu que uma aluna,
quando viu a imagem referente a capa do livro da autora Luc Lefort, afirmou
que estava com dificuldades em realizar o exercicio (pensando que teria de
relacionar a historia com 0s exercicios — compreensdo), porque nao se
lembrava da histéria. Mediante o sucedido, tentou-se gque a aluna identificasse
que, independentemente de ndo se lembrar da histéria, esta iria conseguir
responder as questdes, pois 0s dados necessarios para observar e exercitar
sobre os aspetos trabalhados estavam presentes no enunciado.

A seguinte transcricdo de uma nota de campo, retirada do contexto,
ilustra o referido.

(5) Transcricdo de notas de campo n.° 1 «ddvida sobre o exercicio»

Aluna E — Mariana, eu ndo consigo fazer estes exercicios, porque eu ndo me lembro
bem da histéria daquele livro.

P.E — Questionou se a aluna ja tinha lido a pergunta.

Aluna E — J4, mas eu ndo sei ja bem a histdria deste livro. Eu s6 me lembro do
Grufaléo.

Estagiaria — Ok. Repara que no exercicio ndo precisas de saber a historia do livro,
porque consegues fazé-lo s6 com a informagdo que esta aqui (enunciado).”

Aluna E — Aluna repara que percebe o exercicio e agradece.

Por fim, na Gltima tarefa da primeira proposta do LG, pretendia-se que
os alunos selecionassem a afirmacéo que ilustrava o papel que as palavras que
tinham utilizado, durante o0s exercicios da etapa 2 da proposta,
desempenhavam. Ou seja, que selecionassem se as palavras tinham servido

para designar o local e/ou 0 animal que estavam a observar ou se, por outro
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lado, serviram para caracterizar as propriedades do mesmo. Assim, esta tarefa
enquadrou-se na etapa de validacdo de hipoteses.

Todos os grupos selecionaram a opgdo que dava conta de que as
palavras serviram para caracterizar ou qualificar o local e/ou animal
mencionado, tal como ilustra a figura 34. Desta forma, pode concluir-se que
todos os alunos identificaram que os adjetivos sdo importantes para a

caracterizacdo de animais, locais ou outros elementos.

Figura 34
Exemplo VII das respostas dadas pelos alunos
A\s palavras quet 1ste para realizar as tarefas um e dois serviram para
Sim Nao

9 ] .
designar o local e/ou
)
servados
a caractenzar ou

ndicar propriedades do

e/ou do animal >/

observados?

1.5.2. Andlise dos dados da segunda proposta do LG

A segunda proposta de trabalho foi dinamizada na terceira sessdo de
implementacéo do projeto e esteve organizada em cinco exercicios distintos
em que se apelou, por um lado, a que os alunos recordassem 0s aspetos
trabalhados na proposta anterior (identificar os adjetivos e a sua funcéo),
remetendo-se assim para exercicios de exercitacdo dos conhecimentos
atingidos, mediante as etapas dos LG de Duarte (2008) e apelou-se, por outro
lado, a que os mesmos observassem e refletissem sobre a concordancia, em
namero e género, estabelecida entre os adjetivos e 0s seus respetivos nomes,
remetendo-se assim para uma etapa de observacao, formulacao e testagem de
hipoteses, partindo das conce¢des defendidas pela autora ja referida

(consultar a sec¢édo 1.4 do relatorio).
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A semelhanca do que foi referido no capitulo anterior, no primeiro
exercicio, os alunos tinham de completar os espacos vazios de um excerto do
livro com os adjetivos presentes numa coluna, de modo a que este mantivesse
coeréncia.

Todos os pares de trabalho responderam de acordo com o esperado,
ou seja, todos fizeram a correspondéncia entre os adjetivos em falta e o local
em que estes deveriam estar, de forma a manter a concordancia das frases, tal
como demonstra o exemplo presente na figura 35.

Figura 35

Exemplo I das respostas obtidas no primeiro exercicio da segunda proposta de trabalho

Os dados obtidos ilustram que todos os alunos foram capazes de

relacionar os adjetivos presentes na tabela com 0s seus respetivos nomes
presentes no excerto, evidenciando, portanto que tiveram em conta 0 nimero
e/ou o género de cada um (conhecimento explicito).

Para além do referido, foi possivel observar-se no contexto um
episodio entre duas alunas que ilustra o facto de estas evidenciarem ter
conhecimento explicito sobre o tema trabalhado, isto porque conseguiram
identificar e nomear a regra que regula a concordancia entre 0s nomes e 0s

adjetivos, no fundo o tema que estava a ser trabalhado.
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A seguinte transcri¢do das notas de campo, associadas a um dialogo

estabelecido entre o par de trabalho referido, ilustra a afirmacéo anterior.

(6) Transcricédo de notas de campo n.° 2 «troca de ideias sobre 0
exercicio»

As alunas L e C estavam a trocar ideias sobre o exercicio e o seu objetivo e
trocaram as seguintes impressoes:

Aluna L - N&o vés que aqui tém de ser reviradas, porque a frente deste espaco tu
tens unhas, por isso sé faz sentido ser reviradas, porque nenhuma outra palavra daqui
(da tabela) faz sentido.

Apos esta intervencdo da aluna L, a sua colega C, concordou e acrescentou 0S

dois restantes adjetivos aos espacos, validando a perspetiva defendida pela parceira.

A nocéo de correspondéncia entre estas duas classes de palavras € de
facto um conhecimento implicito, dado que, desde cedo, que somos capazes
de produzir, de forma correta, mensagens que expressam 0 mesmo (por
exemplo ndo ouvimos os bebés dizer “rapariga bonito” ou “mae lindo”). No
entanto, ter a consciéncia de que isso acontece e saber explicar o porqué em
termos linguisticos é algo que pode ser trabalhado com os alunos, durante o
seu percurso escolar, sobretudo, porgque segundo as Aprendizagens Essenciais
(DGE, 2018) de Portugués para o 4.° ano, este € um contetdo a ser trabalhado
no dominio da gramatica. Assim, sendo 0s restantes exercicios desta proposta
de trabalho, excetuando o segundo, estdo orientados para a testagem e
exercitagdo das questdes mencionadas.

Note-se que o0s restantes exercicios partiram das frases ilustradas pela
figura 36 que continham algumas lacunas (propositadamente), no que diz
respeito a concordancia entre nimero ou género entre os adjetivos e 0s seus

respetivos nomes.
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Figura 36

Exemplo das frases utilizadas no segundo exercicio da segunda proposta de trabalho

As respostas dadas pelos alunos e os resultados obtidos a partir da
resolucéo dos exercicios relacionados com as frases foram as que suscitaram,
junto dos pares, mais controvérsias e dificuldades, sobretudo na explicitacdo
das ideias que comprovem ou justifiquem as questdes trabalhadas.

Numa primeira fase, os alunos tinham acesso a uma tabela com duas
afirmacdes distintas, referentes as frases presentes na figura 36 e, portanto,
tinham de selecionar a que estava correta e explicar o porqué.

Os resultados obtidos demonstraram que todos os pares selecionaram
as respostas esperadas, tal como ilustra a figura 37. No entanto, as
justificacGes que apresentaram foram diversificadas e serdo explicadas, de
seguida.

Figura 37

Exemplo das respostas obtidas no segundo exercicio da segunda proposta de trabalho
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No que diz respeito, as justificacbes pdde perceber-se que um par de
trabalho deixou a coluna do “Porqué” totalmente em branco.

Por outro lado, 60% dos restantes pares, respondeu conforme o
exemplo expresso na figura 38, evidenciado, assim, terem percecdo de que
ndo existia concordancia em género e em ndmero, entre 0S Nnomes e 0sS
adjetivos, presentes nas frases b) e d), respetivamente.

Figura 38

Exemplo da resposta dada pela aluna M.1

Os restantes 32% dos pares responderam mediante o exemplo da
figura 39, isto é que no caso das frases a) e c) estavam “corretas, porque as
palavras faziam sentido”, facto que ndo acontece nas frases b) e d). Embora
tenham a percecdo de que algo esta errado, ainda ndo nomeiam qual é a razéo,
atribuindo, portanto, falta de sentido as frases.

Figura 39

Exemplo da resposta dada pelo aluno X
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Ora, na fase de correcdo dos exercicios e mediante as justificacdes
dadas pelos alunos, explicou-se que as frases b) e d) ndo estavam corretas néo
pelo facto de “ndo fazerem sentido”, mas sim pelo facto de nao respeitarem
as regras de concordancia entre genero e numero, tratando-se, portanto de
uma questdo de sintaxe, tal como responderam os grupos representados pelo
exemplo presente na figura 38.

Na segunda fase do exercicio, era pedido aos alunos que estes
corrigissem as frases que consideravam estar incorretas na etapa anterior. Os
resultados obtidos, vieram comprovar o que tem vindo a ser referido, uma vez
que todos pares de alunos conseguiram, por um lado, identificar que na frase
b) tinham de substituir ou 0 nome “rapaz” pelo nome “rapariga ou alterar o
género feminino do adjetivo “estudiosa” para o masculino “estudioso” (tal
como exemplifica a figura 40) e, por outro lado, identificar que na frase d)
tinham de alterar o adjetivo “gentil” que estava no singular para o plural de
forma a concordar com o nome “senhoras” que estava, igualmente, no plural
ou vice-versa, tal como ilustra a figura 41).

Figura 40

Exemplo da resposta dada pelos alunos R e F'

Figura 41

Exemplo da resposta dada pelos alunos L e Z

Por fim, no Gltimo exercicio pretendia-se que os alunos completassem

um quadro com as palavras em falta, de forma a obter afirmagdes que

validassem a tematica em estudo.

105



A partir da andlise dos resultados foi possivel identificar-se que 85 %
dos alunos completou as afirmacdes de acordo com o esperado, obtendo uma
resposta semelhante a ilustrada na figura 42.

Figura 42

Exemplo da resposta dada pelo aluno G.T

Os restantes evidenciaram alguma dificuldade na primeira afirmacéo,
trocando a palavra singular pela palavra plural. No entanto, no que se refere
a afirmacdo em que deveriam completar com as palavras “nome” e
“adjetivos” todos os alunos responderam corretamente, 0 que pode ser uma
evidéncia de que o grupo conseguiu refletir sobre as regularidades assentes
no objetivo da proposta (mencionados ao longo da explicacdo associados a

mesma).

1.6. Analise dos dados das textualizac6es dos alunos

A terceira proposta foi a que decorreu durante mais tempo, uma vez
que esteve dividida em dois momentos distintos, sendo estes a planificacdo e
a textualizacdo de um texto, respeitando-se, portanto, as componentes da
producdo textual defendidas por Barbeiro e Pereira (2007) e explicitadas no
primeiro capitulo do relatério, na subseccédo 2.2.1.

A terceira componente da producdo textual, ou seja, a avaliacdo dos
textos foi desenvolvida na quarta proposta de trabalho e, como tal, a analise
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dos dados obtidos a partir da mesma serdo apresentados, de seguida, na
subseccdo 4.3.4.

Na anélise da terceira tarefa s6 se teve em consideragdo os dados
recolhidos a partir da textualizacdo dos textos, uma vez que séo estes que
estdo orientados para as questdes e os objetivos do estudo. Assim, de seguida,
proceder-se-a a descricdo e a analise dos dados obtidos.

Tal como foi referido anteriormente no capitulo I11, metade dos pares
de trabalho tiveram de redigir uma histéria sobre uma aventura entre o Rato
e o Grufaldo, em que teriam de fazer uma descricdo do animal Rato e a outra
metade dos pares teve de escrever uma descricdo do mesmo animal, tendo de
recorrer a adjetivos em ambos 0s casos.

Mediante a anélise dos textos, pdde concluir-se que todos os pares de
trabalho que tinham de escrever um texto narrativo, corresponderam ao
pedido. Na figura 43 pode observar-se um exemplo de um dos textos
narrativos dos alunos.

Figura 43

Texto dos aluno A e da aluna I
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Por outro lado, dois dos pares que tinham de construir uma descri¢céo
do Rato, acabaram por recorrer a elementos de textos do género narrativo (ex.
apresentacdo do tempo, existéncia de um enredo, etc.) para construirem as
suas producdes escritas, tal como se verifica no exemplo, presente na figura
44,

Figura 44

Exemplo de um texto de um dos pares de trabalho

Os aspetos referidos anteriormente, no que diz respeito ao facto de
todos os/as alunos/alunas a quem foi solicitado que escrevessem uma
narrativa terem correspondido ao pedido e ao facto de, em contrapartida, dois
dos pares a quem foi pedido uma descri¢do terem recorrido a elementos do
género textual narrativo sdo evidéncias explicadas tendo por referéncia as
ideias de Scardamalia e Bereiter (1987), nomeadamente no que se refere ao
facto de os escritores menos proficientes tenderem a utilizar elementos de um
determinado género textual em que se sentem mais confiantes/confortaveis
de maneira a tentarem solucionar/colmatar as fragilidades da sua escrita.

Segundo 0s mesmos autores, 0s escritores quando Sd0 menos

proficientes tém aparentemente mais dificuldade em organizar e explicitar a
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informacdo que querem transmitir, portanto recorrem a géneros textuais
menos exigentes, nomeadamente aos relatos de experiéncias e/ou as
narrativas, visto que considerando as caracteristicas dos mesmos, estes
requerem menos reflexdo, explicitagdo e transformacéo de conhecimento.

Assim, é percetivel que os dois pares de trabalho tenham recorrido ao
género textual narrativo, uma vez que, para aléem dos aspetos referidos
anteriormente, segundo as informag6es da professora titular, o género textual
mais trabalhado com a turma foi, efetivamente o texto narrativo, sendo,
portanto, mais familiar para os/as alunos/alunas.

1.7. Andlise dos dados da quarta proposta de trabalho

(avaliacdo dos textos)

A quarta proposta de trabalho consistiu na validagdo de alguns
conhecimentos trabalhados nas primeiras duas propostas do laboratério
gramatical e na autoavaliagdo dos textos que os alunos tinham produzido na
proposta anterior, com base numa tabela com descritores.

Na primeira questdo da proposta, foi pedido aos alunos que
sublinhassem os adjetivos que tinham mencionado nos seus textos e
referissem quantos tinham utilizado, tal como ilustra a figura 45.

Figura 45

Instrugdo dada aos alunos na primeira questdo

1 — Relé, com muita atengdo, o teu texto sobre o rato do “Grufaldo”.
1.1 — Sublinha no teu texto os adjetivos que utilizaste.

1.2 — Indica o namero de adjetivos que utilizaste no teu texto.

Com base na andlise das respostas dadas pelos pares de trabalho e,
através da avaliagdo das produces textuais, identificou-se os seguintes dados

presentes no grafico da figura 46.
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Figura 46

Gradfico associado a utilizagdo de adjetivos
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Mediante os dados expressos no grafico da figura 44, pdde perceber-
se que o numero de adjetivos contabilizados pelos alunos néo correspondeu
aos utilizados efetivamente, na maioria dos casos, uma vez que houve pares
que indicaram ter utilizado menos adjetivos do que aqueles que realmente
mobilizaram e, por outro lado, houve pares que mencionaram ter utilizado
mais do que aqueles que efetivamente usaram.

Em termos concretos, trés dos pares utilizaram mais adjetivos do que
0s que contabilizaram, outros quatro pares contabilizaram os que realmente
utilizaram e, por fim, os restantes trés contabilizaram menos do que aqueles
que realmente utilizaram.

Os dados obtidos e ilustrados no grafico 1 sdo interessantes para se
analisar ndo s6 no que diz respeito a utilizacdo dos adjetivos nas producoes
textuais como também do ponto de vista do conhecimento explicito dos
alunos sobre os adjetivos. Isto, porque o facto de existirem pares que
contabilizam menos ou mais adjetivos do que aqueles que utilizaram indica

que, por um lado, os alunos utilizaram palavras que ndo identificam com
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sendo adjetivos e, por outro lado categorizam palavras como sendo da
categoria adjetival, no entanto néo corresponde a realidade.

O ogréfico da figura 47 ilustra o numero total de adjetivos
contabilizados pelos alunos na tarefa anterior e 0 numero de adjetivos
utilizados, por estes, na realidade, nas suas producdes textuais.

Figura 47

Grdfico sobre o numero total de adjetivos utilizados
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Mediante os dados disponiveis no grafico 2 é possivel identificar-se
que os alunos utilizaram mais seis adjetivos do que aqueles que
contabilizaram. Este aspeto € interessante, porque ilustra que os alunos
utilizaram mais adjetivos do que aqueles que indicaram. Isto pode querer
dizer que apesar de estes ndo terem a consciéncia de que algumas palavras se
enquadram nas categorias adjetivais nos seus textos, a verdade é que estéo a
enriquecer as suas producdes com elementos descritivos (conhecimento
implicito).

Tal como foi referido no terceiro capitulo, as respostas dos alunos até
aqui apresentados foram, mais tarde, confrontadas, através da avaliacdo de

um descritor presente na tabela de autoavaliagdo (disponivel na figura 12 do
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capitulo 1) dos textos, em que os alunos tinham de referir se tinham
utilizado, pelo menos, dez adjetivos nas suas producdes.

Mediante a analise das respostas dadas pelos alunos nas grelhas de
autoavaliacdo, mais concretamente no descritor referente a utilizacdo dos
adjetivos, pdde identificar-se que onze dos doze pares, ou seja, 92% dos pares
de trabalho responderam que nédo tinham utilizado nas suas producdes textuais
pelo menos dez adjetivos, tal como é possivel observar-se no grafico da figura
48.

Figura 48

Grafico sobre a analise das respostas dadas pelos alunos na grelha de autoavalia¢do

Percentagem de alunos que referiu ter utilizado
pelos menos dez adjetivos

= Sim = Ndo

Todavia, apds a analise das producdes textuais conseguiu-se perceber
que a percentagem de pares de trabalho que referiu, pelo menos, dez adjetivos
foi superior em relacdo a que foi indicada pelos alunos, uma vez que a
percentagem de pares que utilizou menos do que dez adjetivos foi na verdade
67%, tal como ilustra o gréafico da figura 49.
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Figura 49

Grafico sobre a andlise da percentagem de pares de alunos que referiu pelo menos dez adjetivos

Percentagem de alunos que referiu realmente
pelos menos dez adjetivos

67%
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Outro aspeto que se analisou nas producdes textuais foi o tipo de

adjetivos que foram utilizados pelos alunos. Como tal, a tabela 4 ilustra os
dados obtidos.
Tabela 4

Tipos de adjetivos utilizados pelos alunos nas produgdes textuais

Colunal Coluna2

Par Tipos de Adjetivos utilizados pelos alunos

Relacional Numeral |Qualificativo

1 1 1 8
2 1 0 6
3 0 0 6
4 0 0 7
5 0 0 11
6 0 0 7
7 0 0 7
8 0 1 2
9 0 0 8
10 0 0 7
11 0 1 1
12 0 0 0
Total 2 3 70
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Com base nos dados da tabela 4, verifica-se que setenta dos setenta e
cinco adjetivos utilizados, no total, pelos alunos foram do tipo qualificativo.
Esta evidéncia pode ser explicada pelo facto de as concecbes prévias dos
mesmos demonstrarem que os exemplos que ddo quando tentam explicar o
que sdo adjetivos estarem integrados no tipo aqui referido (ex. “baixo”, “alto”,
“lindo”, “castanhos”, etc.).

No que diz respeito aos adjetivos do tipo numeral, conseguiu perceber-
se, com base na andlise dos dados, que os alunos ndo os sublinharam e
contabilizaram nos exercicios anteriores, demonstrando, assim, que ainda ndo
identificam que estes se integram nesta classe de palavras.

Tal como ja foi referido, a segunda questdo da proposta consistiu na
autoavaliacdo dos textos com base nos parametros presentes nas grelhas de
avaliagdo, tais como: “Dei um titulo ao texto?”; “Repeti, muitas vezes, as

mesmas palavras?”’; “Referi as informagdes relativas a alimentacao do rato”;

“Utilizei, pelo menos, dez adjetivos no meu texto”, etc.

1.8. Outras consideracgfes importantes sobre a analise dos

dados

Apbs a andlise dos dados até aqui apresentados, identificou-se
questdes relacionadas com o conhecimento implicito ou explicito que os
alunos tém sobre adjetivos.

Com a andlise dos dados obtidos a partir das atividades propostas e a
partir do questionamento pedagogico aos/as alunos/alunas sobre o que séo
adjetivos, conseguiu-se identificar e caracterizar o seu conhecimento sobre
esta classe de palavras, distinguindo-se, assim, duas dimensdes, ou seja
conhecimento explicito e implicito.

No que se refere ao conhecimento explicito sobre adjetivos, com as

concecbes espontaneas dos/das alunos/alunas percebeu-se os estadios
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intermédios em que estes/estas estavam no que se refere ao processo de
construcao do conhecimento metalinguistico dos adjetivos.

Os aspetos analisados, neste capitulo, sdo corroborados pelos dados de
Costa (2014) e de Batalha (2018) quando afirmam que o ensino da gramatica
quando assumido como explicitacdo de conhecimento, a partir de, por
exemplo, um laboratdrio gramatical potencia a competéncia da escrita.

Para além do referido, também se identificou que teria sido importante
realizar-se uma nova proposta de escrita, com vista ao melhoramento dos
textos, tendo como apoio as tabelas de autoavaliagdo preenchidas na quarta
tarefa.

Reconhecendo a pertinéncia da atividade anteriormente referida e as
fragilidades que a sua falta constituiu para a analise dos resultados obtidos é
importante referir que, no futuro, sera algo a implementar, com toda a
certeza, Visto que se percebeu que este constrangimento prejudicou

significativamente o estudo em questéo e a reflexdo associada.
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CONSIDERACOES FINAIS

ApOs a apresentacdo e a analise dos dados obtidos, através da
investigacdo até aqui descrita, torna-se necessario refletir sobre as
aprendizagens desenvolvidas, por mim, no decorrer da intervencdo
pedagdgica, realizada no ambito da unidade curricular Estagio IV do
Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.
Assim, neste capitulo serd apresentada uma sintese das ideias principais que
foram identificadas ao longo do projeto e, paralelamente, articular-se-&o
alguns fundamentos tedricos que foram considerados para o estudo.

Tal como foi referido no capitulo Introducdo deste relatdrio, este
projeto teve como ponto de partida a questdo-problema: “De que forma a
articulacdo entre a leitura, a escrita e a gramatica potencia a consciéncia do
funcionamento de adjetivos e a escrita de descri¢fes?”. Como tal, os objetivos
do estudo foram descrever as conce¢des que os/ as alunos/alunas de uma
turma de 4.° ano tinham sobre adjetivos e caracterizar 0 uso que estes/estas
fizeram dos adjetivos, quer do ponto de vista da oralidade, quer do ponto de
vista da expresséo escrita, mais especificamente nas suas descri¢des de uma
personagem, inseridas em sequéncias descritivas que foram integradas em
narrativas ou em texto de descrigéo.

Para o efeito, os dados tratados e analisados na investigacdo foram
recolhidos a partir de uma abordagem naturalista, nomeadamente através da
metodologia de investigacdo sobre a pratica, uma vez que segundo Ponte
(2002), esta permite a compreensdo da natureza da pratica e, por outro lado,
possibilita o aumento do conhecimento do/da investigador/investigadora
(neste caso em concreto, da professora estagiaria), potenciando, portanto, o
seu desenvolvimento profissional.

No que se refere a andlise dos dados, utilizou-se uma anélise

qualitativa interpretativa dos resultados, dado que de acordo com Coutinho
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(2016) e Amado (2017), as investigacOes qualitativas e/ou interpretativas
permitem a compreensao e o significado das interacdes entre o sujeito que
esta a investigar e as suas agdes com 0s outros e com 0 espago, uma vez que
estas preveem que as nocdes cientificas de explicacdo sejam substituidas pela
compreensdo e pelo significado da acdo, dado que do ponto de vista
ontologico, este paradigma prevé mais do que uma realidade.

Recorreu-se, em alguns casos, a sistematizagbes quantitativas para
evidenciar de forma mais clara os diferentes desempenhos dos/das
alunos/alunas no que se refere ao seu conhecimento implicito e explicito
sobre adjetivos.

Importa reforcar a ideia de que os dados que foram tidos em conta
durante a investigacdo surgiram das observagfes do contexto da
investigadora/professora estagiaria, organizadas em notas de campo, das
gravacOes audio das verbalizagBes dos/das alunos/alunas e das respostas
dadas por estes/estas nas atividades dinamizadas, nomeadamente, nas
propostas de escrita.

Durante a apresentac¢do do livro “O Grufalao”, que foi o indutor das
restantes propostas, realizou-se uma atividade que esteve dividida em trés
momentos distintos, sendo estes a pré-leitura, leitura e pds leitura, conforme
a proposta de Sim-Sim (2007), sendo momentos em que se utilizam um
conjunto de estratégias, nomeadamente relacionadas com a antecipacéo de
conteudos.

Com o objetivo de enquadrar a personagem Grufaldo e o uso de
adjetivos para caracterizar a mesma, optou-se por se desenvolver uma tarefa
que relacionou as Artes Visuais com a compreensao oral, por se concordar
com Balca e Franco (2018) no que se refere ao facto de a relagéo entre o texto
escrito e as ilustragdes incorporarem uma leitura emocional e intelectual que
resultam em experiéncias enriquecedoras. Assim, a par da apresentacdo do

livro e através das ilustracbes e legendagem realizadas pelos/pelas
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alunos/alunas a medida que iam ouvindo a leitura da historia, promoveu-se a
compreensdo oral de texto narrativo, incentivando-se, paralelamente, a
capacidade os/as alunos/alunas relacionarem o texto verbal com a
representacdo visual.

Esta primeira atividade foi bastante enriquecedora do ponto de vista
pedagdgico, pois permitiu que se envolvessem os/as alunos/alunas na
dindmica e, paralelamente evidenciou-se a capacidade de compreensdo verbal
através de uma outra linguagem, apontando para o sentido de articulacdo
curricular que é mencionado, por exemplo, nas Aprendizagens Essenciais de
Portugués (DGE, 2018).

Tal como foi referido anteriormente neste capitulo, as duas atividades
seguintes consistiram num conjunto de tarefas enquadradas pelo Laboratério
Gramatical (Duarte, 2008), concretamente sobre adjetivos. Como tal, estas
respeitaram as linhas orientadores defendidas por Duarte (2008) e Silvano e
Rodrigues (2010), sobre as fases/ etapas em que o Laboratério Gramatical
deve estar dividido, nomeadamente no que se refere a formulacdo ou
apresentacdo de um problema, a observacdo, testagem e validacdo de
regularidades que respondam a problematizacgdo levantada.

Por fim, as duas ultimas propostas de atividade estiveram orientadas para
tarefas de escrita, as quais seguiram as componentes da producdo textual,
nomeadamente a planificacdo, a textualizacdo e a revisao dos textos, como
preconizadas nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) e exemplificadas
por autores como Barbeiro e Pereira (2007), entre outros.

Com a analise dos dados obtidos a partir das atividades propostas e a partir
do questionamento aos/as alunos/alunas sobre a definicdo de adjetivos foi
possivel caracterizar o seu conhecimento sobre esta classe de palavras,
distinguindo-se duas dimensdes, conhecimento implicito e o conhecimento

explicito.
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No que se refere ao conhecimento implicito dos/das alunos/alunas
sobre adjetivos, foi evidente a partir de dados do oral. Ainda que se reforce a
ideia de que, numa perspetiva tedrica, as atividades de escrita requeiram
consciéncia linguistica, o recurso a adjetivos na producdo textual,
nomeadamente na textualizacdo, assenta igualmente no conhecimento
implicito e espontaneo da lingua.

Para a caracterizagdo do conhecimento explicito e de concecGes
espontaneas dos/das alunos/alunas sobre conceitos gramaticais, foram usadas
as interacGes verbais, nomeadamente através do questionamento pedagdgico
sobre, por exemplo, o que séo adjetivos.

As concegbes precoces dos/das alunos/alunas evidenciaram estadios
intermédios em que estes/estas se encontravam em processo de constru¢do do
conhecimento metalinguistico sobre adjetivos. Assim, percebeu-se que,
embora os/as alunos/alunas ja usem adjetivos, o que reforca a ideia de Sim —
Sim et.al (2008) de que, a partir dos trés anos, as crianc¢as ja sao capazes de
utilizar algumas classes adjetivais nas suas interaces, nem todos/todas usam
diferentes subclasses de adjetivos. Mas ainda, nem todos/todas manifestaram
conhecimento explicito, identificando e/ou caracterizando as propriedades
desta classe de palavras.

Com o trabalho desenvolvido durante a investigacdo, mais
concretamente ao nivel da leitura e da escrita de textos descritivos orientados,
conseguiu-se, por um lado, potenciar o desenvolvimento do conhecimento
linguistico dos adjetivos e, por outro lado, trabalhar aspetos da consciéncia de
adjetivos que permitiram que se potenciasse a capacidade de reflexdo
metalinguistica e o conhecimento explicito de adjetivos.

Estes aspetos estdo em consonancia com as conclusdes de Costa
(2014) e de Batalha (2018), que defendem que o ensino da gramatica como
explicitacdo de conhecimento, através do laboratorio gramatical, potencia a

competéncia da escrita e de leitura, respetivamente, uma vez que a articulacéo
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entre estas duas componentes possibilita que os/as alunos/alunas consigam
ativar os conhecimentos sobre um determinado conceito gramatical nas suas
producdes textuais, de forma consciente.

Com a investigacdo sobre a pratica apresentada neste relatorio pode
concluir-se que a articulagdo entre gramatica, leitura e escrita pode potenciar
quer as capacidades comunicativas, na escrita de textos descritivos, quer as
capacidades de reflexdo metalinguistica.

Outra descoberta interessante diz respeito ao facto de se ter identificado
que, do ponto de vista da escrita, os/as alunos/alunas foram capazes de
recorrer a descrigdes em contexto de narrativa mais facilmente do que quando
se tratou de uma descricéo isolada. Esta constatacdo pode ser explicada tendo
por referéncia as ideias defendidas por Scradamalia e Bereiter (1987),
nomeadamente quando se refere que o0s escritores menos proficientes
recorrem a géneros textuais menos exigentes, tais como os de relatos de
experiéncias e/ou as narrativas, uma vez que sdo aparentemente menos
capazes de selecionar e organizar as informacgdes que pretendem escrever.
Assim, percebeu-se que a escola deve possibilitar que os/ as alunos/alunos
diversifiguem a escrita de géneros textuais, progressivamente mais
complexos, com vista a reflexao sobre os processos alusivos a construgédo de
textos, desconstruindo-se, as dificuldades sentidas nas redages de géneros
textuais mais complexos (por exemplo textos argumentativos).

Para concluir, importa ainda referir alguns aspetos mais relacionados
com a minha experiéncia pessoal, enquanto professora estagiaria.

Em primeiro lugar, gostaria de ressalvar que este projeto me permitiu
perceber que, futuramente irei optar por desenvolver uma nova proposta de
escrita, com vista ao melhoramento dos aspetos analisados e ponderados,
durante a revisao e autoavaliacdo das producdes textuais. Esta proposta, no
fundo, sera a referida por Barbeiro e Pereira (2007) como “produgdo final”

(p-38) das Sequéncias Didaticas de Escrita.
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A opcéo de incluir uma producdo final de escrita prende-se com o facto
de ter identificado que esta € uma mais-valia para o aperfeicoamento da
capacidade compositiva e reflexiva dos/das alunos/alunas. Para além do
referido, penso que, caso tivesse optado por realiza-la durante a investigacéo
poderia ter acesso a mais dados capazes de responder a questdo-problemas e
aos meus objetivos.

Devo salientar também que, na sequéncia da intervencdo pedagogica
e com base nas reflexfes associadas a investigacdo até aqui descrita,
nomeadamente no que se refere a articulacéo entre a &rea do Portugués e das
Artes Visuais, percebi o contributo que a ligacdo entre as varias areas do
conhecimento tem para 0 enriquecimento das praticas no ensino e nas
aprendizagens.

Por ultimo, gostaria também de referir que, com este projeto, tive
oportunidade de refletir sobre a importancia de ouvir com atengdo aquilo que
os/as alunos/alunas tém para dizer, uma vez que, para além de se criar lacos
de confianca importantes para o processo de ensino-aprendizagem, o /a
professor/professora toma consciéncia dos conhecimentos espontaneos que
estes/estas desenvolvem sobre a realidade com que contactam.

Em suma, a realizacdo desta investigacdo foi desafiante, mas muito
enriquecedora, dado que me permitiu que, enquanto professora estagiaria
refletisse ndo sé sobre os objetivos do estudo, mas também sobre a minha
intervencgéo, de forma que no futuro possa melhorar as questdes sentidas
como menos positivas. Assim, consegui refletir e aperfeicoar a minha pratica,
enguanto profissional, melhorando, portanto, o meu desempenho como

docente, enriquecendo paralelamente a minha identidade profissional.
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Anexo A — Capa do Guido de Trabalho
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Guido de Trabalho — Portugués
4.° ano de escolaridade

Capa do Livro

Contracapa
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Anexo B — Primeira Proposta de Trabalho
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1." Proposta

¢ Etapa 1 - Pergunta / Questiio problema,

Recordas-te deste

ammal?

Fste ¢ o amimal que todos temem na historia do livro “O Grufaldo” da autora Julia Donaldson.

et

Imagina, agora, que te pediam para descreveres esta imagem...

Serh que, para realizar uma descrigio, é suficiente referir, apenas, o nome do local, da

pessoa ou do animal que estamos a observar?
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s
W  Etapa 2 — Observacio.

1 - L&, com atengdo, 0 seguinte excerto do livro “0O Grufaldo” da autora Julia Donaldson

“Por um bosque escuro e frondoso, um rato seguia
vagaroso. Uma raposa viu o rato parecia apetitoso,
- Onde vais tu, ratinho cor de aveld? Vem para a minha
toca e dou-te bolo de magd
- Que amabilidade, Raposa, mas n#o posso aceitar, tenho
um Grufaldo a espera para almogar.
- Um grufaldo? E o que é um grufalio?
E um Grufaldo! De todos os bichos, o mais comildo, Tem
umas presas medonhas, garras descomunais e dentes que
metem medo nas mandibulas colassais.”

Completa as frases com palavras retiradas do excerio

o O bosgque em gue 0s animais estavam era _e
o Oratoera , tinha cor © parecia sey para a Raposa.

Completa, agora, a tabela com palavras/expressdes que descrevam as diferentes partes do corpo do

Grufaldo:

Descricio do Grufalio

presas

dentes
mandibulas
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Repara, agora, nas seguintes frases que estdo presentes no primeiro capitulo (A caverna
das maravilhas) do livio “Ali Baba e os Quarenta Ladroes™ de Anténio Pescada que leste .

anteriormente

a) “Numa cidade do Oriente, cujas muralbas brancas brithavam no sopé da montanha Qaf, viviam dois
irmios.”

b) “O pai deles era um modesto curtidor de peles ™

¢) “Quassem casou-se com a filha de um figo mercador, que ao morrer ihe deixou os seus bens.”

d) “A sua loja, situada numa praga sombreada de plitanos onde havia uma fonte coberta por um quiosque,
oferecia aos clientes perfumes delicados e tecidos luxuosos ™

Na tabela que se segue, coloca as palavras que estdo sublinhas na coluna B e as palavras que estiio 4 ser
caracterizadas por estas na coluna A. Observa o exemplo.

Coluna A Coluna B
Muralhas Brancas

As palavras que utilizaste para realizar as tarefas um e dois serviram para...?
Sim Nito
Para designar o local ¢/ou
o animal observados?
Para caracterizar ou
indicar propriedades do
local e/ou do animal
observados?
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f;’ Ftapa 3 - Rever.

-

Recordaste que: As palavras que escreveste e estavam sublinhadas nas frases tinham o
objetivo de apresentar propriedades e/ou caracterizar 0s nomes.

A estas palavras dé-se 0 nome de adjetivos.
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Anexo C — Segunda Proposta de Trabalho
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2." Proposta

1 - No texto seguinte sio apresentadas mais caracteristicas do “Grufaldo”. No entanto, existem espagos
em que faltam palavras,

o Completa o texto, utilizado as palavras que estio presentes no quadro.

“Mas que criatura ¢ esta de garras descomunais ¢ dentes

que metem medo nas mandibulas colassais?

reviradas
Cada perna ¢ um _, tem as unhas
- E assustador
o _ eum espigdo no focinho para dar ferroadas.
s trambolho
Tem olhos cor de laranja. a lingua preta e ;€ X
viscosa
espathadas pelo lombo muitos picos cor-de-rosa.™ e
Este é o Grufaldo o animal ___dobosque!

L& o texto com as palavras que acrescentaste e analisa se faz sentido.

2 - Observa, agora, as seguintes frases.

a) “Ali respondia com uma palavra amdvel”.

b) O rapaz gstudiosa gostava de ler livros™

¢) “O manhoso rato tentou enganar o Grufaldo ™

d) “A gentil senhoras ofereceu uma bola as cnangas.”

Assinala com uma cruz a resposta correta;
| - As palavras que estdio assinaladas a negrito pertencem a classe dos:

Nomes

Adjetivos

2 — As palavras sublinhadas pertencem a classe dos:

Nomes

Adjetivos
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Revé as frases da tarefa anterior e completa a tabela seguinte, colocando uma cruz na afirmaglo correta.

Questiio Resposta Porqué?
Sim Nio

Quando leio as frases a) € ¢)

percebo que estas estlo escritas
corretamente?

Quando leio as frases b) e d)

percebo que estas estdo escritas

corretamente?

No caso de teres respondido ndo a uma das questdes da tabela anterior, reescreve as frases que indicaste
que ndlo estavam escritas corretamente de modo a corrigi-las.

Completa o quadro seguinte utilizando as palavras, nome, adjetivo, singular ou plural.

! Se o adjetivo estiver a mliﬁw.mm

\ tem de estar, igualmente, no

No caso de 0 nome estar no , 0 adjetivo tem de estar no

( |
1 No fundo, tem de existir concordincia em nimero entfre 0s
. eo0s :

| —

Iy
B S R S W g &

— - ——
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V=
v=V Etapa 3 - Rever.

@ JiubhsqncOsadjeﬁvossiouﬁﬁndospmcamctcﬁwwapwsenurpmpﬁedndesm

nomes.

@ Percebeste, agora, que: Os adjetivos variam em género ¢ em namero de acordo com 08
nomes que estio a caracterizar.
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Anexo D — Terceira Proposta de Trabalho
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3.? Proposta

O Rato, uma das personagens do livro “O Grufaldo”, conseguiu pregar uma partida

ao animal mais temido do bosque. No entanto, no decorrer da historia este pequeno ser

vivo € pouco caracterizado.
1 — L&, com atengdo, o seguinte texto retirado da Enciclopédia dos Animais.

“Os ratos possuem uma pelagem curta cinzenta ou castanha, uma cauda comprida e cinco dedos em
cada pata. Os dentes incisivos sdo afiados para cortarem os alimentos.
Quase todos os ratos sdo animais de habitos noturnos, embora o ratinho-das-searas também esteja
ativo de dia. Tém os sentidos da visdo, da audi¢do e do olfato muito apurados e possuem bigodes
extremamente sensiveis com os quais se orientam no escuro. Tal como as ratazanas, suas parentes de

maiores dimensdes, alguns, como o ratinho-das-casas, constituem pragas, porque estragam alimentos,
causam danos nas habitagdes (roem livros e fios elétricos) e sdo portadores de doengas.”

Familia: Muridae.

Habitat: Floresta, mata, campo
cultivados, montanhas.
Distribuigio: Mundial,

excegdo da Antartida.
Alimentagdo: Sementes, bagas
rebentos, em alguns casos insetos.
Tamanho: Corpo: 5,5 — 9,5 cm

cauda 5 - 10,5 cm.

o
-
=
-
-
~.
~
-~
i

Enciclopédia dos Animais, 2001.
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2 — Preenche os topicos alimentagdo e habitat do esquema seguinte, utilizando as

informagdes presentes no texto anterior e com as que ja conheces sobre os temas.

/ Alimentacio / / Habitat

Rato

2.1 — Preenche a tabela seguinte com as caracteristicas fisicas e psicologicas que leste
no texto e com as que consideras que o rato tem.

Caracteristicas do Rato

Comportamento Cor
Sentimentos Forma
Personalidade Tamanho

142



Anexo E — Versao A da proposta de Escrita
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ﬁ 3 - Desafio: Escreve, agora, uma pequena descri¢do do Rato, utilizando as informagdes
que colocaste no esquema e na tabela das tarefas anteriores. Lembra-te que os adjetivos

sdo importantes para os textos descritivos.

Titulo:
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Anexo F — Verséo B da proposta de Escrita
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/ 3 - Desafio: Escreve, agora, uma histdria sobre uma aventura que o Rato e o Grufaldo
tenham vivenciado. Lembra-te que deves incluir uma descri¢do do Rato, utilizando as
informagdes que colocaste no esquema e na tabela das tarefas anteriores. Lembra-te que

os adjetivos sdo importantes para os textos descritivos.

Titulo:
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Anexo G — Quarta Proposta de Trabalho
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4.* Proposta

1 - Relé, com muita atengiio, o teu texto sobre o rato do “Grufaldo”
1.1 — Sublinha no teu texto os adjetivos que utilizaste.
1.2 — Indica o namero de adjetivos que utilizaste no teu texto.

1.3 — Mostra um exemplo em que o adjetivo concorde em nimero e género com o

nome que esta a modificar.

2 - Observa a tabela seguinte e responde ds questdes presentes na mesma.

Sim Nio Observacoes

Dei um titulo ao texto?

Reli o texto?

Verifiquei se 0 meu texto tem erros
ortograficos?

Repeti, muitas vezes, a mesma palavra?
Referi as informagdes relativas ao
habitat do rato?

Referi as informagdes relativas a
alimentagédo do rato?

Referi todas as informagdes relativas s
caracteristicas do Rato (ex. cor,
tamanho, forma, comportamento...)?
Utilizei, pelo menaos, dez adjetivos no

meu texto?
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