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DESCOBRIR O SIGNIFICADO DE PREFIXOS:
UMA ESTRATEGIA POTENCIADORA DA
COMPREENSAO LEITORA

Natalia Albino Pires
npires@esec.pt

Consideragdes prévias

Os principios que orientam e ddo base ao Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria traduzem um modelo de escola que visa a
promoc¢ao de competéncias essenciais a construcdo de uma cidadania
global. Deseja-se que as criancgas e jovens de hoje, futuros adultos, sejam
capazes de adaptar-se a mudanca e que, para tal, adquiram competéncias
que pressupdem o desenvolvimento de literacias multiplas. Espera-se que
no final da escolaridade obrigatéria os alunos mobilizem valores e
competéncias que lhes permitam, na adulticia, “intervir na vida e na
histéria dos individuos e das sociedades, tomar decisoes livres e
fundamentadas sobre questdes naturais, sociais e éticas, e dispor de uma
capacidade de participacdo civica, ativa, consciente e responsavel”

(d’Oliveira Martins, 2017, p.10).

A consecucdo dos principios orientadores do Perfil dos Alunos
implica, portanto, que estes alunos, ao adquirirem ao longo do percurso
escolar as habilidades intrinsecas do processo de cidadania global, se
transformem em leitores competentes (fluentes e eficientes). E, na 6tica
dos documentos orientadores do Ensino Basico em Portugal, cabe a escola
promover 0s espacos e os tempos das atividades com vista a promoc¢ao do

pensamento critico, da comunicacdo, da resiliéncia, do trabalho em
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equipa, da superagao da frustracao, da capacidade de resolver problemas
complexos ou da adaptacdo a mudanca. Por conseguinte, cabe a escola
promover os espacos e 0s tempos das atividades com vista a formacao de

leitores fluentes e eficientes.

Formar leitores fluentes e eficientes ndo é, porém, uma tarefa linear.
Na realidade, trata-se de um processo complexo e multifacetado,
dependente de fatores externos e internos ao individuo. Sendo o leitor
fluente e eficiente aquele que é capaz de convocar, simultaneamente, um
vasto conhecimento (linguistico e geral) e varios mecanismos cognitivos
(ligados a descodificagcdo e a compreensao), cabe a escola proporcionar
aos alunos as vias que lhes ampliem o conhecimento geral sobre o mundo
e o conhecimento linguistico e que fornegam ou treinem os mecanismos
cognitivos e metacognitivos implicados na descodificagdo e na

compreensao textual.

Nas ultimas décadas, varios estudos, nacionais e internacionais, tém
vindo a mostrar que existe uma estreita relagdo entre o conhecimento
linguistico (conhecimento fonoldgico, morfologico, lexical, sintatico e
semantico) e o desenvolvimento de competéncias de leitura e de escrita.
Por seu turno, varios estudos tém vindo, também, a destacar, com
particular énfase, a direta correspondéncia que se estabelece entre o
conhecimento lexical e a compreensao de um texto. E, por isso, consensual
entre os estudiosos que o capital lexical e a consciéncia lexical “sdo traves
mestras do nosso conhecimento da lingua, ingredientes essenciais das
nossas competéncias de uso da lingua e factores decisivos do sucesso

escolar” (Duarte et al., 2011, p. 30).

Na realidade, conhecer uma palavra implica reconhecer, ainda que
apenas intuitivamente, a sua categoria gramatical, os seus contextos de

uso na estrutura da frase, as relagdes que mantém com as demais palavras
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da frase e, por conseguinte, implica que o falante tenha feito o
mapeamento dos seus possiveis significados. Ora, a aula de portugués sera
o0 espago privilegiado para o estudo do 1éxico e importa que neste espaco
se lhe continue a dedicar atenc¢do. Assim, sera fundamental que, para além
de atividades que visam aumentar o capital lexical dos alunos, se lhes
proporcionem atividades que contemplem relacdes entre palavras,
relacdbes que as palavras mantém entre si na estrutura da frase, mas
também atividades que contemplem a identificacio e a analise da
estrutura interna das palavras. Por outras palavras, € necessario que na
aula de portugués se proporcionem aos alunos atividades de estudo do
léxico que promovam a aquisicdo (ou desenvolvimento) de estratégias de

mapeamento de significados.

Assim, a partir de um exemplo pratico ja usado e testado em diversos
momentos letivos com o estudo da derivagao (prefixacdo e sufixacao),
propomos uma via alternativa para o ensino de um contetido do ambito da
gramatica. A proposta didatica aqui apresentada ndo exige muito mais do
docente do que as praticas tradicionais, mas proporciona aos alunos o
prazer da descoberta das regularidades da lingua. Trata-se de uma
proposta didatica que visa, antes de mais, estimular, nos alunos, as
habilidades de metacognicao implicadas no mapeamento do significado
das palavras e com ela procuramos contribuir para a ampliagdo e
diversificagdo de estratégias conducentes a melhoria dos niveis de

compreensao leitora.

O ensino da Gramatica: da reproducdo ao instrumento

O debate sobre a importancia do ensino da Gramatica em contexto

letivo ndo é novo e tem norteado estudos académicos, nacionais e
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internacionais, ha mais de trinta anos*. Por conseguinte, a discussado sobre
os modelos de ensino da Gramatica em contexto letivo e a explicitacdo dos
motivos pelos quais a Gramatica deve ser ensinada em sala de aula estdo

presentes em todos os trabalhos que se debrugam sobre o seu ensino.

No entanto, apesar do numero significativo de titulos dedicados a
reflexdo sobre o ensino da Gramatica em contexto letivo, apesar de terem
vindo a ser dados a estampa trabalhos que refletem sobre a aplicabilidade
de diferentes metodologias no ensino e aprendizagem da gramatica e
apesar de ha muitos anos estarem disponiveis propostas didaticas
perspetivadas a partir de posicionamentos tedricos mais centrados no
aluno®, varios estudos tém demonstrado que, no final de cada ciclo, o
conhecimento gramatical dos alunos, tanto em Portugal como noutros
paises, fica aquém do esperado (Cf., por exemplo, os trabalhos de Devos &
De Vilder, 2018; Léon, 2008; Macken-Horarik et al, 2015; Rodriguez
Gonzalo, 2009, ou de Silva, 2009)é.

A explicacdo para o problema nao € nova e tem, também, ocupado
diversos investigadores pelo menos ao longo das ultimas décadas. Quando

inquiridos, alguns professores consideram que os alunos ndo aderem a

4 Ndo seria possivel, no dmibto deste trabalho, fazer a revisao da literatura dada a
estampa sobre a importancia do ensino da gramatica em contexto letivo. Lembramos,
por isso, a titulo exemplificativo os trabalhos de Simon Borg, Anna Camps, Inés Duarte,
Donald Freeman, Jean Emilie Gombert, Richard Hudson, Renée Léon, Tendence Odlin,
Sirio Possenti, Jack C. Richards, Luiz Carlos Tavaglia, Roberte Tomassone.

5 A bibliografia disponivel sobre esta tematica ndo é passivel de ser referenciada num
trabalho como este dada a quantidade de titulos dados a estampa. Veja-se, a titulo de
exemplo, os trabalhos de Inés Duarte; Lola Xavier; Anna Camps, Xavier Fontich; Felipe
Zayas; Carme Duran; Erik Orsenna.

6 Os trabalhos citados sdao exemplificativos porquanto ha diversos outros trabalhos
dados a estampa ainda no final dos anos 90 do século XX que alertam para o facto de o
conhecimento linguistico dos alunos ficar aquém do esperado em varios niveis de
escolaridade. Veja-se, por exemplo, os trabalhos de Constance Weaver (Teaching
Grammar in Context. Portsmouth: Boynton/Cook Publishers), de Suzanne-G. Chartrand
(Pour un Nouvel Enseignement de la Grammaire. Montréal /Paris: Edition Logiques) ou
de Sirio Possenti (Por que (ndo) ensinar gramdtica na escola. Campinas: Mercado das
Letras).
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gramatica por “falta de esfor¢o, falta de interesse, falta de vontade de
pensar, falta de maturidade” (Neves, 2007, p.21). Apesar das percec¢oes
expressas pelos professores, parece consensual entre os estudiosos que as
dificuldades de ensino da gramatica e os défices de conhecimento de

estruturas linguisticas na adolescéncia e na adulticia:

e resultam de os conceitos a apreender serem complexos ou de
os exercicios sobre conteddos do ambito da gramatica
propostos aos alunos nos manuais escolares serem na sua

grande maioria expositivos;

e decorrem, em grande medida, dos modelos linguisticos de
referéncia usados por professores e das metodologias usadas
em sala de aula - abordagens tradicionalistas que apelam
exclusivamente a memorizacdo das regras de utilizacdo da

lingua.

Efetivamente, da analise dos exercicios propostos, tanto em manuais
escolares como em fichas de consolidagao de conhecimentos, verificamos
que ha uma clara preponderancia das atividades de reconhecimento e de
identificacdo, em detrimento das atividades de producao e explicitacdo. Da
observacao das praticas letivas, constatamos que ha uma notoria
preferéncia por um método de ensino diretivo, expositivo e centrado no
professor. Da analise do Programa e Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Bdsico em vigor, salienta-se o facto de também nele se propor uma
aquisicdo de conhecimento gramatical baseada em processos de

memorizacdo e reproducao do saber8. Em suma, em palavras de Antonio

7 Cf. por exemplo, Antonio, 2006; Barbeiro, 1999; Cunha & Tavares, 2016; Fontich, 2011;
Rodriguez Gonzalo, 2009; Silva, 2009; Silvano & Rodrigues, 2011; Xavier, 2013; entre
muitos outros.

8 No dominio da gramatica para o 12 Ciclo do Ensino Basico (CEB), o Programa preconiza
que “o aluno se aperceba das regularidades da lingua e que, progressivamente, domine
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(2006, p. 1055), “o que se ensina sao [portanto] paradigmas e
classificacdes que muito pouco colaboram para que o aluno se torne um
usuario competente da lingua, ou seja, um usudrio capaz de produzir e

compreender textos eficientemente”.

Nao estranha, pois, que o0 momento da aula de portugués menos
atrativo para professores e para alunos seja, indubitavelmente, o estudo

da gramatica.

«

Em Portugal, ja em 2009 Silva alertava para o facto de “o
conhecimento gramatical, tanto no ensino como na sua avaliacdo, [ser]
sobretudo configurado sob a forma de uma reprodugdo, funcionando como
um fim em si mesmo e ndo como um instrumento de desenvolvimento de

capacidades comunicativas” (Silva, 2009, p. 25).

E nesta medida que a literatura, nacional e internacional, defende
que o ensino da gramatica deve fazer-se a partir de atividades que
promovam a descoberta das regularidades e paradigmas da lingua
(Cassany et al., 1998; Chartrand, 1996; Cunha & Tavares, 2016; Duarte,
2008; Duarte et al., 2011; Ortega & Uzcategui, 2007; Silvano & Rodrigues,
2010; Tavaglia, 2017; Teixeira, 2011; Xavier, 2012 e 2013, entre muitos
outros). No entanto, transformar as aulas de gramatica num momento

aprazivel nem sempre sera facil.

Para que o estudo da gramatica em contexto escolar se torne uma

aprendizagem com valor instrumental para os alunos, sera necessario

regras e processos gramaticais, usando-os adequadamente nas diversas situa¢des da
Oralidade, da Leitura e da Escrita [e que] o ensino dos contetidos gramaticais deve ser
realizado em estreita sintonia com atividades inerentes a consecug¢do dos objetivos dos
restantes dominios” (Buescu et al,, 2015, p. 7). Por seu turno, no final do 22 CEB espera-
se que “os alunos dominem o essencial dos termos gramaticais adequados a este nivel de
ensino, tenham ja um conhecimento reflexivo e explicito das regras gerais da lingua e das
suas ocorréncias mais frequentes, e apliquem esse conhecimento fazendo um bom uso
do portugués nas diversas situacdes de oralidade, de leitura e de escrita, de forma
contextualizada e critica” (Buesco et al., 2015, p. 20).
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aborda-la de forma multifacetada e promover momentos de reflexao sobre
os paradigmas da lingua, abrindo espaco a que os alunos possam deduzir
as regras a partir dos dados e possam explicitar o seu proprio
conhecimento. Abordar a gramatica de forma multifacetada em aula é
proporcionar aos alunos momentos que lhes permitam desenvolver as
habilidades linguisticas, pragmaticas, discursivas e socioculturais (Xavier:
2013: 154). Promover a reflexdo sobre as regularidades da lingua é
fomentar o desenvolvimento de capacidades comunicativas e dotar os
alunos dos instrumentos que os guiam/guiardo nas aprendizagens

consequentes (Silva, 2009), significativas (Ausubel, 1963).

Conhecimento linguistico e compreensao leitora

Ler, tal como afirma Viana (2006: 47) “é uma atividade complexa que
exige a intervencdo de varios processos - linguisticos, cognitivos,
motivacionais, afectivos, entre outros”. Para poder ler e compreender um
qualquer texto, o leitor (quer seja principiante ou fluente e eficiente) ativa
o seu conhecimento linguistico (fonolégico, morfoldgico, lexical, sintatico
e semantico), ortografico e geral sobre o mundo e socorrer-se de
processos (e recursos) cognitivos (Alliende & Condemarin, 2005;
Buzan,1990; Colomer & Camps, 1990; Fauconnier & Turner, 2002;
Goodman, 2002; Golombek & Cardinali, 2008; Solé, 1992, entre outros).
Os estudos longitudinais tém vindo, pois, a mostrar que existe uma
interdependéncia entre conhecimento linguistico e compreensao leitora e
que o grau de conhecimento linguistico determina os niveis de
compreensao leitora (Beck et al., 1982; David, 2003; Duarte, 2000 e 2008;
Duarte et al., 2011; Hunston et al.,, 1997; Reis et al., 2010; Laufer, 1991;
Schleppegrell, 2004; Snow et al.,, 1991; Spencer et al., 2017; Viana, 2002;
Wagner, 2007, entre outros).
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No processo de leitura e de compreensio de um texto, o
conhecimento lexical e o capital lexical sdo, especialmente, determinantes
porquanto nado é possivel compreender um texto sem perceber o que a

maioria das palavras nele presentes significam (Nagy, 1988).

Deste modo, o alargamento da competéncia lexical permite o
alargamento do diciondario mental e o enriquecimento da informacao
relativa a cada unidade lexical. Por seu turno, o alargamento das opg¢des
de producdo de estruturas e a tomada de consciéncia do modo como a
gramatica da lingua se organiza sao a base da competéncia leitora.
Portanto, o desenvolvimento da competéncia linguistica permite que
durante a leitura o reconhecimento de palavras, a busca do significado
mais adequado e compativel com o contexto e a ativacdo de cadeias
lexicais (e morfossintaticas) se faga com maior rapidez e que o processo
de leitura/compreensao se desenrole mais eficazmente. Para além disto, o
desenvolvimento da competéncia linguistica aumenta a capacidade de

predicdo, porquanto:

a) ha maior informacao disponivel sobre as propriedades

(morfossintaticas e contextuais) de cada item lexical;

b) se usam capacidades de inferéncia baseadas na frequéncia de

certas sequéncias linguisticas;

c) ha uma maior atengcdo sobre os marcadores sintaticos de

relacdes de concordancia e de dependéncia.

E nesta medida que varios autores salientam a relacio dialética que
se estabelece entre o conhecimento lexical e a leitura: o conhecimento
lexical potencia a compreensao leitora e a leitura potencia a ampliacao e o

conhecimento lexical, pelo que o grau de conhecimento lexical determina
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ininterruptamente a compreensao do que € lido®. E, o jogo psicolinguistico
de adivinhacdo em que pensamento e linguagem se envolvem em
continuas trans-acoes (Goodman, 2002: 13) justifica a necessidade de se
trabalhar o 1éxico em contexto escolar de modo a potenciar a fluéncia e a
eficiéncia leitora das criancas porque, tal como lembra Leffa (2000: 7) “o
que se tem entre o texto e a palavra é um processo de interacdo baseado
em algumas regras fundamentais, onde o texto, ndo necessariamente da
um significado a palavra, mas privilegia um dos seus possiveis tracos

semanticos”.
3.1 - Mapeamento de significados: estratégias de metacognicio

Se bem que, indiscutivelmente, o conhecimento lexical possui um
papel determinante na fluéncia e eficiéncia leitora e, por conseguinte, na
compreensao de um texto, importa ndo obliterar que conhecer um item
lexical, isto é, uma palavra implica possuir, ainda que de forma intuitiva,
um vasto conjunto de conhecimentos acerca desse item lexical. Na
realidade, o conhecimento sobre uma palavra envolve conhecimento
acerca da sua categoria gramatical, acerca dos seus contextos de
ocorréncia na estrutura da frase, acerca das relagdes que mantém com os
demais itens lexicais da frase na qual ocorre e, ainda, acerca da sua
estrutura interna. Logo, os possiveis significados de uma qualquer palavra
decorrem da sua categoria gramatical, da sua estrutura interna e dos seus
contextos de ocorréncia na frase. E por isso que, no processo de
mapeamento de significados, os falantes (e os leitores fluentes e
eficientes) se socorrem de diversas estratégias com vista ao
reconhecimento do significado de uma palavra: dedug¢do do seu

significado a partir do contexto de ocorréncia; identificacdo da palavra no

9 Sugerimos atras alguns estudos dados a estampa sobre a relacdo dialética estabelecida
entre o conhecimento linguistico e a compreensdo da leitura.
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seu léxico mental; inferéncia do significado a partir da analise da estrutura
interna da palavra (Barron & Baron, 1977; Cadime et al., 2017; Carlisle,
2000; Chall, 1987; Laufer, 1997; Nagy et al., 1985; Perfetti & Adolf, 2012;

Pressley et al., 1987, entre outros).

Com efeito, em qualquer lingua, e mais ainda nas linguas romanicas,
palavra é uma entidade complexa porquanto, maioritariamente, pode ser
decomposta em unidades minimas de significacdo. Por exemplo,
compreender o significado de uma palavra como casinhas implica,
obrigatoriamente, identificar o conceito expresso no lexema preso cas- e
identificar/reconhecer os aportes de significado de cada um dos

diferentes afixos que se lhe podem juntar (-inh-; -a-; -s).

Nesta sequéncia, a morfologia €, tal como vem sendo defendido por
varios autores (Carlisle, 1995 e 2000; Katz, 2004; Kirby & Bowers, 2017;
Laufer, 1997; Spencer et al., 2017; Tibi & Kirby, 2017; Tyler & Nagy, 1990,
entre outros), preditora de significados. Desmontar as palavras nos seus
constituintes (nas suas unidades minimas de significacdo) pode dar pistas
precisosas para o mapeamento de significados e pode contribuir para a
compreensao leitora. A identificacdo dos constituintes da palavra (isto é, a
identificacdo da sua estrutura interna), e a sua correlacdo com outros
morfemas cujo significado ja se domine, permite que os leitores ou os
falantes facam projec¢des sobre o significado de uma palavra e o testem no
novo contexto. Nesta medida, uma boa consciéncia morfoldgica potencia a

compreensao leitora.

Das estratégias implicadas no processo de aquisicdo da linguagem1°,

a estratégia de mapeamento de significados das palavras é mantida pelos

10 Referimo-nos particularmente ao chunking, ao bootstrapping, ao scafolding e ao
mapping (Guasti, 2002).
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falantes de uma lingua ao longo da sua vida. Portanto, qualquer falante de
qualquer lingua recorre a estratégias de mapeamento dos significados das
palavras para descodificar sentidos nos enunciados, orais ou escritos, que
contenham palavras desconhecidas (muitas vezes por nunca as ter
ouvido). Do nosso ponto de vista, o dominio de estratégias de identificacao
da estrutura interna das palavras e de mapeamento das aportagdes de
significancia de cada um dos morfemas que as compdem pode, também,
ser um contributo para a compreensao leitora. Estas estratégias podem,
por conseguinte, ser trabalhadas em sala de aula, ensinadas, de modo a
desenvolver nos alunos habilidades de mapeamento de significados que

poderdo melhorar as suas competéncias leitoras.

Tal como lembram Viana et al. (2014, p. 12) “antes de facilitar el
significado de una palabra o de aconsejar su busqueda en el diccionario,
hay que pedir a los alumnos que intenten prever sus posibles significados
mediante las pistas contextuales que aporta el texto, analizando, por
ejemplo, la raiz de la palabra o sus afijos. El recurso a esta estrategia, mas
alla de promover el desarrollo del conocimiento del idioma, activa la
busqueda y seleccion de elementos conducentes a la activacion de

significados plausibles”.

Indiscutivelmente, o processo de compreensao de um texto depende
integralmente do processo de mapamento dos significados das palavras
nele presentes. Indiscutivelmente, o processo de mapeamento de
significados é subsidiario do maior ou menor conhecimento linguistico do
leitor e do maior ou menor numero de estratégias de predicdo a que
consegue recorrer para mapear os significados das palavras de um texto.
Indiscutivelmente, quanto mais diversificadas forem as estratégias de

predicdo a que o leitor recorre, melhor sera a sua proficiéncia no
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mapeamento dos significados e, por conseguinte, melhor sera o nivel de

compreensao da leitura.

Torna-se, por isso, imprescindivel trabalhar com os alunos em aula
as estratégias que lhes permitirdo tornar-se leitores eficientes e fluentes.
Torna-se imprescindivel ensinar aos alunos em sala de aula os processos
metacognitivos ja que estes, segundo Viana et al. (2014, p. 14), permitem
ao sujeito refletir sobre os seus processos cognitivos, “monitorizando
cualquier error en la comprensidn y ajustando las estrategias utilizadas
para corregir interpretaciones no aceptables, controlando la comprension
y la evocacion a largo plazo”. Em suma, torna-se imprescindivel trabalhar
com os alunos em aula as estratégias de metacognicio que os
transformardo em leitores eficientes e fluentes, autonomos, ao longo da

vida.

Aprender pela descoberta: aprendizagem significativa

O conhecimento da lingua a partir da reflexdo sobre os dados da
propria lingua e com base no método investigativo contribui para o
desenvolvimento do pensamento cientifico dos alunos (Hudson &

Walmsley, 2005; Duarte, 2008).

Evidentemente, tal como acima afirmamos, refletir sobre os
paradigmas da lingua amplia o conhecimento linguistico dos alunos e, por
sua vez, um conhecimento linguistico ampliado permite que os alunos
possam refletir de forma adequada sobre os paradigmas da sua lingua. Por
seu turno, reflerir sobre os padroes da lingua acarreta uma
epilinguageml!! e obriga ao uso de uma metalinguagem que amplia “a

competéncia comunicativa/discursiva dos alunos, ou seja, a capacidade de

11 Cunhamos o termo usado pelos investigadores brasileiros para referir a reflexao
sobre o uso das estruturas linguisticas e que se diferencia da reflexdo com vista a
descrigdo das estruturas linguisticas da lingua (metalinguagem).
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compreender e de produzir diferentes géneros textuais nas diversas
situacdes de interacdo sOcio-comunicativa” (Teixeira, 2015, p. 164). Em
ultima instancia, um aluno habituado a questionar tem maior facilidade de
reutilizar os mecanismos cognitivos e metacognitivos noutras situagoes

similares.

Permitir que os alunos descubram, guiados/tutoriados, as
regularidades da sua lingua materna é ensina-los a questionar e fornecer-
lhes os instrumentos de reflexdo e de questionacio fundamentais ao
pensamento critico, uma das competéncias basilares do Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatdria. Mas, permitir que os alunos
descubram, guiados/tutoriados, as regularidades da sua lingua materna é
também fornecer-lhes as vias para uma aprendizagem significativa,
consequente, porquanto se possibilita que os alunos construam o seu
conhecimento a partir da articulacdo entre o que ja conhecem e a nova

informacdo que estdo a descobrir.

O estudo da prefixacdo: diversificacdo de estratégias
metacognitivas

O leitor fluente e eficiente é, tal como temos vindo a afirmar, aquele
que é capaz de utilizar um numero diversificado de estratégias para a
compreender um texto e, simultaneamente, é capaz de monotorizar ao
longo de todo o processo o seu nivel de compreensao do texto. Portanto, a
consecucdo da melhoria dos niveis de compreensao leitora dos alunos
passa, obrigatoriamente, pela sala de aula. Passa por se proporcionarem
aos alunos atividades que lhes facultem, desenvolvam ou ampliem o leque
de estratégias cognitivas e metacognitivas a que poderdo recorrer durante

o processo da leitura.

Nesta medida, parece-nos que a partir do estudo da derivacdo por

prefixacdo se pode promover o desenvolvimento de estratégias de

50



mapeamento de significados que conduzam a uma melhoria dos niveis de

compreensao leitora dos nossos alunos.

A proposta didatica que apresantamos seguidamente procura
exemplificar um percurso possivel para a identificagdo de padroes e
regularidades da lingua, para a identificagdo da estrutura interna das
palavras, para a deducdo de regras de uso de afixos prefixais da lingua
portuguesa e, ainda, para o mapeamento de significados. Ao longo da ficha
de trabalho, propde-se aos alunos que reflitam sobre os tracos comuns e
diferenciadores dos dados e que concluam as regras de funcionamento da
lingua. Muito particularmente, propoe-se que os alunos sejam capazes de
identificar dois prefixos cujos alomorfes sdo semelhantes, o tipo de base a
que cada um dos prefixos se pode juntar e, finalmente, o valor semantico
de cada um dos prefixos. Neste percurso, o professor surge apenas como
mediador/facilitador da aprendizagem, conduzindo os alunos na

consecucdo das aprendizagens.

Antes de se passar a apresentacdo da proposta didatica, importa
salientar que o corpus que sugerimos deve, no entanto, ser adaptado ao
nivel linguistico das criancas porquanto optamos para esta ficha de
trabalho por palavras, seguramente, desconhecidas para criancas do 42 ou

do 59 ano.
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Proposta didatica
Metas:
23 - Explicitar aspetos fundamentais da morfologia

23.1 - Deduzir o significado de palavras complexas a partir dos elementos
constitutivos (radical e afixos)
23.2 - Detetar processos de derivagdo de palavras por afixacao (prefixacao

e sufixacao)
Objetivos:

¢ Inferir o valor semantico de prefixos (IN - com valor de negacao vs
IN - com valor de movimento de fora para dentro) com diferentes
alomorfes.

e Deduzir o tipo de base a que cada um dos prefixos se pode juntar.

e Depreender as regras de formacao de novas palavras (na Derivagao
por prefixacdo)

e Depreender a classe gramatical da base e a da forma derivada.
e Identificar processos de formacdo de palavras atuais e arcaicos.
e Reconhecer palavras entradas na lingua anteriormente.

Modo de operacionalizacao:

O professor entrega aos alunos uma folha com um quadro que
contenha um corpus de palavras!2. Trata-se de um corpus!3 composto por
palavras que apresentam o prefixo IN- com valor de negacdo e o prefixo
IN- com valor de movimento de fora para dentro e essas palavras devem
dar conta dos alomorfes de cada um dos prefixos. O corpus contempla,
ainda palavras entradas na lingua em épocas mais arcaicas nas quais
existam os respetivos prefixos ou seus alomorfes. Na folha, encontram-se
as perguntas/guido que nortearao o trabalho dos alunos na descoberta
das regularidades da lingua e nas conclusdes que devem retirar da analise
dos dados linguisticos. Ao longo da realizacao do guido, o professor ajuda

12 O professor pode optar por escrever o corpus de palavras no quadro e fazer toda a
atividade oralmente com os alunos.

13 As palavras a usar devem ser adaptadas ao nivel de desenvolvimento linguistico
expectavel para a faixa etaria do grupo de alunos.
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os alunos a organizar as conclusdes e o conhecimento adquirido,
conduzindo a elaboracdo/reda¢do das sinteses a registar no caderno
diario.

Material: Ficha de Trabalho/quadro

1 - Observa o seguinte corpus de palavras.

imbativel ingerir irracional enredar
infeliz emalar impermeavel emagotar
encabar inabil irromper inumano
importar induzir imortal imoral
enterrar irreal imigrar ilegivel
impossivel embarcar insuportavel introduzir

1.1 - Podes, agora, ajudar o teu professor a organizar a lista de palavras
do quadro. Com as palavras dadas, faz grupos em que as palavras
possuam caracteristicas semelhantes.

1.2 - Quantos grupos diferentes podes fazer?

1.3 - Que critérios utilizaste para formar os grupos de palavras? Sera
possivel encontrar outro critério para formar esses grupos de
palavras?

1.4 - Que diferencas ha entre cada um dos grupos de palavras que
constituiste?

1.5 - Que semelhancas ha entre as palavras de cada grupo que
construiste?

1.6 - E possivel reagrupar as palavras de cada grupo em grupos mais
pequenos? Porqué?

2 - Amplia os grupos que formaste com outras palavras com as mesmas
caracteristicas.

3 - Atenta em cada um dos grupos de palavras que fizeste.

3.1 - Descobre/explica o significado de cada uma das palavras de cada
grupo.

3.2 - Que parte de cada uma das palavras tem sempre o mesmo
significado?
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3.3 - Que significado tem esse pedacinho que se repete em todas as
palavras de um mesmo grupo?

3.4 - Em que lugar da palavra ocorre esse pedacinho: no inicio, meio
ou fim?

4 - Descobre, com a ajuda do teu professor, que nome se da aos pedacinhos
que se colocam no inicio de uma palavra ja existente para formar novas
palavras.
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A ORALIDADE NO 22 CICLO - COMO
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1. Introducao

Ser professor implica muito mais do que ensinar, avaliar ou refletir
sobre as proprias praticas. Por isso, defendemos que um docente é
também um investigador. A vida escolar exige, cada vez mais, uma
participacdo ativa didria por parte dos docentes que tém,
necessariamente, que ter competéncia para apresentar e defender as suas
ideias com argumentos cientificamente validos, e essa capacidade “é a
actividade investigativa, no sentido de actividade inquiridora,
questionante e fundamentada” (Ponte, 2002, p. 2). A mesma opinido é
partilhada por Isabel Alarcao (2001) quando refere que ndo consegue
conceber a ideia de um professor que ndao tenha uma pratica reflexiva
diaria, nem inquiridora:

Realmente ndo posso conceber um professor que nao se
questione sobre as razdes subjacentes as suas decisodes
educativas, que nao se questione perante o insucesso de
alguns alunos, que ndo faca dos seus planos de aula

meras hipoteses de trabalho a confirmar ou infirmar no
laboratério que é a sala de aula, que ndo leia
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