Agradecimentos

Durante o periodo de investigacdo e redacdo do texto que constitui esta
dissertacdo, varios foram 0s apoios institucionais e pessoais aos quais devo enderecar o
e meu agradecimento muito especial.

Em primeiro lugar, comeco por agradecer ao meu orientador Prof. Doutor Paulo
Costa pela confianca que depositou neste trabalho, a disponibilidade no seu
acompanhamento e a diligéncia que sempre demonstrou na partilha de ideias e
sugestBes de trabalho em cada uma das diferentes fases da sua construcéo. As criticas e
sugestdes pertinentes com que fui confrontada revelaram-se sempre de decisiva
importancia na elaboracéo, correcdo e melhoramento do texto.

A Prof. Doutora Olga Magalhdes endereco o meu agradecimento pelas suas
sugestdes e orientacdo na definicdo do tema agora desenvolvido e terminado.

Ao Professor Alberto Salgueiro, subdiretor do Agrupamento de Escolas D.
Miguel de Almeida dirijo palavras de reconhecimento por, desde o primeiro momento,
ter tido todo o seu apoio e encorajamento que me permitiu, de forma determinante,
trilhar o caminho que levou a concretizagdo deste estudo.

Ao Dr. Victor Pedroso da Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar do
Ministério da Educacdo, ao Dr. Jorge Costa, Presidente da CAP do Agrupamento de
Escolas n.° 1 de Abrantes e ao Dr. Alcino Herminio, Presidente da CAP do
Agrupamento de Escolas n.° 2 de Abrantes 0 meu agradecimento pelas autoriza¢Ges que
permitiram a aplicacdo do questionario aos docentes daqueles agrupamentos. A0S
coordenadores de estabelecimento destes dois agrupamentos e a todos os docentes que
se disponibilizaram com a sua participagdo no estudo através da resposta ao
questionario as minhas palavras de aprego.

Aos meus colegas, docentes da Escola onde lecionei durante os anos lectivos de
elaboracdo deste trabalho, Isabel Machado, Sonia Cordeiro, Mena Ferrdo, Mério
Moreno, Filipa Nunes e Ana Nazaré o meu profundo agradecimento pelo incentivo e
colaboracéo nas tarefas profissionais escolares que se revelaram muito importantes na
realizacdo desta dissertacao.

Quero deixar registado o meu reconhecimento a todos os bibliotecarios da
Biblioteca da Universidade de Evora que muito me ajudaram com o0 seu

profissionalismo e simpatia.



A finalizar agradeco ao meu marido José Luis e aos meus filhos Rui André e Rui
Tiago a ajuda, a determinacdo, a persisténcia, 0 apoio e o0 incentivo que sempre me
transmitiram; pelo caminho que percorreram a meu lado e em tudo contribuiu para que

chegasse a este momento.



Resumo

A Selecdo e 0 Uso da Gramatica no 1.° Ciclo

O presente estudo enquadra-se na dissertacao para a obtencdo do grau de Mestre
em Ciéncias da Educacdo — Supervisdao Pedagogica. Os objetivos sdo conhecer as
representacdes dos professores que lecionam no 1.° Ciclo do Ensino Basico no concelho
de Abrantes no ano letivo 2012/2013 sobre a selecdo e uso do manual de gramatica em
contexto pedagdgico. O quadro conceptual mostra a existéncia de diferentes
significados do conceito de gramatica, de norma gramatical e de transposicao didatica e
a abordagem do tema no discurso oficial desde a Lei de Bases do Sistema Educativo as
Metas Curriculares. O estudo empirico seguiu uma abordagem quantitativa e descritiva.
Os resultados obtidos através de questionario e a andlise realizada mostram que 0s
docentes consultam diversos manuais de gramatica, que ndo ha uniformizacdo de
critérios para a selecdo, nem para 0 uso da gramatica e que sentem necessidade de

formacédo nesta area tematica.

PALAVRAS-CHAVE: gramatica, critérios de selecdo de manuais de gramaética,

gramatica no 1.° CEB



Abstract

The Selection and the Use of the Grammar in the 1% Cicle

This study is part of the dissertation for the degree of Master in Science of
Education - Supervision. The objectives of this work are to know the representations of
teachers teaching in the 1% Cicle of Basic Education in the municipality of Abrantes in
the academic year 2012/2013 concerning the selection and use of the manual of
grammar in teaching context. The study presents the existence of different meanings of
the concept of grammar, of standard grammar and of didactic transposition and an
approach to the topic in the official discourse from the Law of the Education System to
Curriculum Goals. The empiric study follows a quantitative and descriptive approach.
The results obtained through the questionnaire and the analysis show that there are no
uniform criteria for the selection, or to the use of the manual of grammar, teachers

consult several manuals of grammar and feel the need for training in this subject.

KEYWORDS: gramar, criteria for selection of the manuals of gramar, grammar

in the 1% Cicle of Basic Education
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CAPITULO | - INTRODUCAO

O presente trabalho enquadra-se no Plano de Estudos para a obtencdo do Grau
de Mestre em Ciéncias da Educacdo — variante Supervisdo Pedagdgica. A temética
resultou de um desejo de aprofundar o estudo da gramatica no 1.° Ciclo do Ensino
Basico esclarecido pela troca de ideias desenvolvida ao longo do Ano Curricular de
Mestrado.

Num olhar sobre as publicagbes das editoras escolares constatamos que s&o
maultiplos os manuais e auxiliares de ensino que cada uma propde para adog¢do e uso
pelos alunos e docentes com o objetivo de complementar os manuais.

Neste universo integram-se as gramaticas escolares que constituirdo o nosso
objeto de estudo. O seu uso é facultativo pelo que a sua selecdo ndo esta sujeita aos
Critérios de Apreciacdo, Selecdo e Adocdo de Manuais Escolares. Em cada
agrupamento escolar, a selecdo e o uso de gramatica escolar ficam ao critério do
professor que a adota.

As gramaticas escolares revestem-se de grande importancia na medida em que
fazem parte dos manuais auxiliares de ensino adotados pelos docentes que lecionam o
3.° e 4.° anos de escolaridade como forma de sistematizar o ensino da gramatica,
enquanto conjunto de regras de escrever e falar de acordo com a lingua padrdo. Sendo
concebidas com esse propdésito, sdo compostas pela explicitacdo de conteudos
gramaticais que constituem os contetdos programaticos, pela apresentacdo de exemplos
e por exercicios de sistematizagdo. S& um meio de aquisi¢do da nova terminologia
linguistica. Simultaneamente, observamos que fazem parte do conjunto de livros que 0s
alunos de 3.° e 4.° anos de escolaridade transportam consigo e trabalham com alguma
sistematicidade. Da convivéncia com esta situacdo surgiu-nos o interesse de saber como
é que os docentes procedem a selecdo de uma gramaética escolar e de que modos a usam
na sua pratica pedagogica.

O estudo dos manuais escolares e da gramatica escolar tive uma fase de grande
desenvolvimento com os trabalhos de A. C. Silva (2006) Configuracdes do ensino da
gramatica em manuais escolares de portugués: Funcgdes, organizagdo, conteudos,
pedagogias e de R. V. Castro (1995), Para a andlise do discurso pedagogico.

Construcéo e transmissdo da gramatica escolar da Universidade do Minho. A revisdo
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da literatura sobre a gramatica no 1.° ciclo mostra que sdo escassos, estando agora a
surgir a publicacdo de estudos sobre 0 modo como se estabelece o ensino da gramatica,
como é o caso de Supervisdo do Ensino da Gramatica no 1.° CEB por dois Métodos
Distintos de L. M. S. G. Jardim (2008) da Universidade de Aveiro ou a comparacao
entre gramaticas, O Objecto do Ensino Gramatical Configurado pelos Manuais de
Gramatica no 1.° ciclo de Escolaridade de I. Pereira et al. (2003) da Universidade do
Minho.

Pelo contacto com outras novas visdes e 0s avangos da investigacdo em Ciéncias
da Educacdo decidimos abordar uma tematica que se reveste de grande problematica no
ensino da lingua: a existéncia de um manual de gramatica na pratica pedagogica.

Compreendemos que para o uso da lingua é essencial conhecer a sua gramatica,
entendida como o conjunto de regras a aplicar no ato de conversacdo e que permite a
comunicagdo. As leituras de aproximacdo a tematica levaram-nos a compreender que a
palavra gramética tem uma larga abrangéncia, podendo ter diferentes significados
consoante 0s estudos a que se propde.

A experiéncia enquanto professora do 1.° Ciclo do Ensino Béasico e o contacto
com anos de escolaridade em que se adota uma gramaética escolar e a realidade de
termos de ensinar os nossos alunos a aplicar as regras gramaticais na sua expressédo oral
e escrita contribuiram para o estudo mais aprofundado sobre o significado da palavra
gramatica e que uso se Ihe deve dar.

A experiéncia de Formadora PNEP no nucleo de Santarém permitiu-nos
contactar com diferentes realidades pedagdgicas e novos programas de portugués, nova
terminologia linguistica e uma Otica diferente sobre conteldos até agora pouco
desenvolvidos. Levou-nos a refletir sobre a importancia do desenvolvimento da
consciéncia linguistica e 0 uso de manuais que possam contribuir para a melhoria da
comunicacdo. Neste ambito, questiondmo-nos sobre a importancia que é atribuida ao
manual de gramatica no desenvolvimento do conhecimento explicito da lingua e de que
modo é considerado Util pelos docentes do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

As leituras, as partilhas de ideias e conceitos, as discussfes de tematicas atuais e
pertinentes para a formacéo de professores ao longo do Ano Curricular do 2.° Ciclo de
Estudos contribuiram para o aprofundamento de conhecimentos e alargamento de
horizontes.

Estas experiéncias pedagdgicas foram o ponto de partida para o estudo que

desenvolvemos. Era nosso objetivo geral conhecer como se procede a selecdo e o uso do
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manual de gramatica na préatica pedagdgica. Para alcancar este objetivo dispusemo-nos a
obter respostas a duas questes especificas. Na primeira, procuramos saber quais 0s
critérios para a selecdo da gramatica, de que modo 0s docentes se organizam para a sua
selecdo e a importancia que os docentes atribuem as gramaticas académicas. Na
segunda, queremos conhecer de que modo a gramatica se constitui como instrumento de
trabalho na pratica pedagogica e quais os contedos mais aprofundados na gramética
académica de referéncia. Como fundamentacdo tedrica, realizamos um percurso pelo
dominio da gramatica, seu significado, sua evolucao, transformacdo que sofre desde que
se constitui como conhecimento cientifico até se converter em conhecimento escolar,
bem como o quadro legal que a determina como contetido escolar a ensinar.

Para iniciar o percurso deste estudo, procedemos a identificacdo do problema,
definimos os objetivos e justificamos as razfes que nos levaram e percorrer o caminho
do trabalho que é efetuado pelos manuais de gramatica.

Em consonéncia com o objecto de estudo e a metodologia adoptada afigura-se-
nos pertinente organizar o trabalho segundo o plano que se segue:

No Capitulo 1l — Quadro Conceptual, realizamos o suporte tedrico no qual
baseamos 0 estudo. A investigacdo centra-se nas seguintes etapas: 1) delimitacdo do
conceito de gramatica, caracterizando diferentes tipos de gramaticas e destacando as
gramaticas escolares; 2) delimitacdo de norma gramatical; 3) delimitacdo de
transposicao didatica, 4) leitura do percurso da gramatica desde a publicacdo da Lei de
Bases do Sistema Educativo as Metas Curriculares; 5) transformacdo da gramatica da
Nomenclatura Gramatical Portuguesa até Terminologia Linguistica para o Ensino
Basico e Secundério; 6) tentativa de classificacdo da gramatica escolar como manual
escolar ou manual paraescolar.

No Capitulo Il — Estudo Empirico, mostramos o trabalho decorrido sobre a
selecdo e uso da gramatica no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Apresentamos o desenho do
estudo e definimos a metodologia a seguir. Caracterizamos a populacédo e a selecéo da
amostra. Em Instrumentos de Recolha de Dados descrevemos o procedimento tido com
a elaboracéo do questionério, a validacéo, o estudo piloto e a aplicacdo do questionério.

Na Analise e Discussdo de Dados realizamos o tratamento estatistico,
procedemos a descricdo da analise e a discussdo dos dados recolhidos através do
questionario. Subdividimos este titulo em trés pontos: 1) caracterizacdo da populacéo da
amostra; 2) critérios para a sele¢cdo do manual de gramatica; 3) modos de uso do manual

de gramatica na pratica pedagogica.
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Nas Consideragdes Finais, apresentamos uma sintese dos resultados obtidos com
as principais linhas sobre 0 modo como os docentes afirmam que selecionam o manual
de gramatica nos seus agrupamentos/escolas e de que modo afirmam utilizar o manual
de gramatica na pratica pedagogica.

No Capitulo IV — Concluséo, tecemos as conclusdes resultantes da analise dos
dados refletimos sobre os objetivos que nos propomos alcancar, os dados obtidos, as
razbes da metodologia seguida, as limitacdes do estudo e perspetivamos trabalhos

futuros com vista ao aprofundamento da investigacéo inicial.
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CAPITULO Il — QUADRO CONCEPTUAL

1 — Para a Delimitacdo do Conceito de Gramatica

Nesta tentativa de clarificacdo do conceito de gramatica, Silva (2006) apresenta
0 resultado de uma pesquisa exaustiva sobre os autores que definem gramaética. Sdo
inimeros os significados atribuidos nas suas obras pelo que, neste estudo, integraremos
apenas alguns que nos parecem essenciais para a conce¢do de gramatica em contexto
escolar.

Comummente, a gramatica estd relacionada com o saber falar uma lingua.
Quando se aprende a falar uma lingua no contexto escolar, esta aprendizagem ¢é feita
através das regras designadas por gramatica que, conjuntamente com o Iéxico,
estruturam um cddigo que permite a comunicacdo entre os sujeitos falantes. Numa
tentativa de esclarecer a definicdo de gramaética, fundamentamo-nos nos trabalhos de
diversos investigadores que se debrucaram sobre esta, procurando, em simultaneo,
complementa-la com a diferenciacdo entre os tipos e modelos de gramaticas. A
definicdo de gramatica, pelos multiplos dominios em que se insere e pela ambiguidade
da evolucdo do seu conceito, torna-se numa tarefa com alguma complexidade, pois 0s
muitos significados levam a que se utilize 0 mesmo termo para diferentes contextos no
estudo da estrutura de uma lingua. No percurso realizado para a delimitacdo do conceito
de gramatica, encontrdmos diversas definicGes e acepg¢bes que se complementam, uma
vez que observam o mesmo objeto de estudo a partir de diferentes perspetivas.

Fonseca (n.d.) apresenta uma resenha historica sobre a origem do termo
gramatica e a evolucdo do seu significado. O termo gramatica surge na Greécia entre 0s
séculos V-1V a. C. para designar a técnica das letras da escrita alfabética grega,
passando depois a referir a arte ou ciéncia de ler e escrever, um saber relativo a escrita
associado ao uso linguistico realizado por bons escritores e grupos socialmente bem
posicionados. Ap6s uma relacdo muito préxima entre filosofia e gramatica ao longo dos
séculos, o vocabulo gramatica vai adquirindo diferentes concepgdes consoante o estudo
que faz dos factos da lingua. Saber gramatica seria saber escrever e falar. Contudo, esse
saber estaria limitado ao que se consideraria o0 correto, 0 que seguia as linhas dos

autores gregos e latinos, ndo reconhecendo a evolugdo da lingua enquanto organismo
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vivo. Frequentemente, 0os exemplos que se encontram numa gramatica escolar sdo 0s
modelos fornecidos por autores de textos literarios pertencentes a uma elite social ou
cultural a qual é reconhecido o uso correto da lingua, ou seja, 0 que mais se aproxima
dos modelos classicos (grego e latino).

Hub Faria et al. (1996) considera que a gramatica apresenta as Varias
componentes que se constituem como parte do conhecimento da lingua: lexical,
sintactica, fonoldgica e semantica. Esta concep¢do da gramatica, como modelo do
conhecimento da lingua e do uso que se faz das regras adquiridas pelo meio envolvente
e na escola, afasta-se do conceito inicial de que a gramatica era a arte de bem falar e
escrever com base nos modelos dos textos literarios de autores reconhecidos (p. 15).

A gramatica, assim concebida, ndo se restringe as regras que devem ser seguidas,
mas antes corresponde ao saber linguistico do sujeito falante-ouvinte. Esta concepcao
tem por base o trabalho desenvolvido pelos linguistas que, a partir do século XIX, se
centram na compreensdo dos principios que caracterizam a linguagem humana e dos
mecanismos da mudanca da lingua (p. 15).

Possenti (2000), na sua tentativa de esclarecer o conceito de gramatica, toma
como ponto de partida que se trata de um “conjunto de regras” que pode ser
considerado: as regras que devem ser seguidas; as regras que sdo seguidas e as regras
que o falante domina. Considera o autor que a primeira perspectiva é representativa da
gramatica normativa, a que indica regras a serem seguidas e a mais utilizada nos anos de
escolaridade mais baixos. A segunda posiciona-se ao nivel dos linguistas que descrevem
a lingua tal como é falada: as regras utilizadas pelos falantes e que se distinguem das
primeiras porque as linguas estdo em evolugdo e as gramaticas normativas continuam a
apresentar regras que raramente sdo usadas. A terceira, e Ultima acepgdo apresentada,
refere o conjunto de regras que o falante domina e aplica no seu discurso. Este conjunto
€ muito vasto e distinto, pois cada falante faz uso das regras que adquiriu atraves da
interacdo com 0 meio envolvente, distanciando-se, por vezes, do que esta determinado
pela gramatica normativa. Neste conjunto de regras encontramos as diversas hipoteses
de formulacdo de discursos que séo produzidos e compreendidos pelos falantes de uma
lingua. Engloba todo o conhecimento ndo so sintactico, mas também lexical e seméantico
(pp. 64, 65).

No Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanea da Academia das
Ciéncias de Lisboa (2001), o vocadbulo gramatica é definido linguisticamente como

“Descri¢ao dos principios que organizam e regem a fonologia, a morfologia e a sintaxe
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de uma lingua; o sistema de regras que atuam na construgdo de frases dessa lingua” (p.
1923).

No Dicionario Houaiss (2003) a entrada gramatica retne a definicdo genérica,
bem como os diferentes tipos de gramatica. Interessa-nos, primeiro lugar, a sua
definigdo geral: “1 Gramatica. conjunto de prescrigdes e regras que determinam 0 USO
considerado correto da lingua escrita e falada;” (p. 1913).

A Infopedia (2003), por seu lado, define gramatica como “série de principios que
determinam o que deve ser escolhido entre os usos de uma lingua, tendo em conta um
dado ideal estético ou sociocultural”.

Silva (2006) apresenta uma visdo do conceito de gramatica que se distribui de
acordo com a sua concepgdo. Considera que o significado de gramatica no “grau zero”
se refere a organizacdo interna de uma lingua, mas também ao conhecimento intuitivo
que o individuo adquiriu, de que faz uso e que torna possivel a comunicacéo. E a partir
deste sentido que se formam novos sentidos. Este conhecimento gramatical é
desenvolvido pelo falante através do processo de aquisi¢do natural da lingua no seio da
comunidade linguistica em que esta inserido. Cabe a escola, no momento apropriado,
aperfeicoar esse conhecimento e torna-lo consciente a partir do exercicio da
metalinguagem com vista & comunicagdo interpessoal.

O autor apresenta cinco niveis diferentes de gramatica explicita que remetem
para cinco sentidos distintos: “l. conhecimento gramatical; 2. teoria gramatical; 3.
descrigcdo gramatical; 4. ensino da gramatica; 5. manual de gramatica” (p. 46).

No primeiro sentido, gramatica, apresenta-se como o conhecimento da estrutura
interna da lingua que o falante adquire através de um processo natural de aquisi¢do da
lingua. E um conhecimento implicito, uma competéncia linguistica que se manifesta
através da comunicagdo interpessoal. O segundo sentido remete para a teoria gramatical,
para a explicagdo dos conhecimentos gramaticais vistos a luz das correntes linguisticas.
Surgem tantos modelos de gramatica, quantas as correntes linguisticas: funcional,
estrutural e generativa, entre outros. Esta sua caracteristica descritiva contribuira para o
ensino formal da gramatica. Constitui-se a designada gramatica teérica. O terceiro
sentido engloba a descricdo dos factos da lingua, expondo e descrevendo as regras
gramaticais que os falantes usam nos seus discursos e que representam a organizagado
interna de uma lingua. Esta gramatica é conhecida como gramatica descritiva e da
origem aos diversos tipos de gramaticas, considerando objetivos diferentes. A titulo de

exemplo encontramos a gramatica pedagogica que abordaremos oportunamente. No

16



quarto sentido enquadra-se 0 ensino da gramaética enquanto ensino explicito da lingua.
Adotando diferente nomenclatura consoante o periodo de vigéncia oficial
(funcionamento da lingua e conhecimento explicito da lingua), constitui também uma
das cinco competéncias basicas da lingua portuguesa. Tem caracter normativo e é
elemento obrigatdrio nos contelidos programaticos de ensino do portugués. O quinto
sentido centra-se na designacdo de um livro com caracteristicas proprias que difunde os
estudos sistematicos e as teorias linguisticas. E o manual de gramética e pode ter como
objeto os diferentes constituintes de uma lingua. Podemos afirmar que a gramatica pode
ser observada ao nivel intralinguistico (estrutura interna e conhecimento explicito) e ao
nivel metalinguistico (conhecimento gramatical, teoria gramatical, descri¢cdo gramatical,
ensino de gramatica e manual de gramatica) (p. 48). Os sentidos apresentados ndo
podem ser considerados independentemente, pois influenciam-se mutuamente. O autor,
na sua tese, procurou justificar esses sentidos da gramética a partir do estudo de
dicionarios de lingua, de linguistica, de gramaticas teoricas de referéncia e de outros
textos sobre linguistica (p. 44).

Hub Faria et al. (2007) refere-se a gramatica como o conhecimento que se tem
da lingua enquanto sujeito falante-ouvinte, saber esse representativo de uma dada
comunidade linguistica (p. 14).

Ramos (2011) citando Besse e Porquier (1991) relaciona a definicdo de
gramatica com os trés dominios de abrangéncia: a competéncia do falante; o
conhecimento das regras ou normas da lingua e o funcionamento interno das linguas (p.
13). A partir destes dominios podemos considerar a diferenciacdo entre as gramaticas de
acordo com a sua perspectiva.

Pinto (2012) reconhece os multiplos significados do termo gramatica,
esclarecendo as diferentes acepgdes que este pode adquirir. Tomando como referéncia a
terminologia de Besse e Porquier (1991) a gramética tanto pode significar o
conhecimento implicito do falante, como a representacdo do funcionamento geral da
lingua, ou remeter para a descricdo realizada pelo linguista como suporte da sua teoria
gramatical (p. 133).

Possenti (2000) remete para as varias hipoteses sobre o conhecimento que
permitem aos falantes produzir e compreender enunciados reconhecendo que fazem
parte de uma lingua. Os falantes, neste caso, sdo capazes de produzir sequéncias fonicas

identificaveis com o léxico, a sintaxe e semantica de uma lingua que permitem a
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interacdo. Este conhecimento implicito, porque foi adquirido, origina que os falantes de
uma lingua possam reconhecer quando se trata de um estrangeiro ou de uma crianga.

No sentido apresentado por Silva (2006) de que a gramaética € o conhecimento
que o falante adquiriu e de que faz uso, Oliveira (2006) considera que existe um modelo
de gramatica designada internalizada ou implicita que é consequéncia da necessidade de
interagdo e comunicacdo entre os sujeitos falantes. Esta gramatica distancia-se do
padrdo e tem como base o conjunto de regras que o falante adquiriu desde os primeiros
anos de vida e com o qual interage com o mundo que o rodeia (p. 3).

Refletindo sobre os cinco sentidos apresentados por Silva (2006)
compreendemos que todos eles se encontram interligados. Os linguistas ao tomarem
como objecto de estudo a gramatica procuram defini-la no ambito da descricdo teorica.
Cada um deles atribui-lhe diferentes sentidos segundo a perspectiva com que olha para
0 conceito e a considera como objeto de estudo. A gramatica assume multiplos sentidos
no ambito dos modelos e dos tipos. No dominio do nosso estudo destacamos,
essencialmente, os tipos de gramatica que estdo presentes e servem de referéncia ao
estudo da gramatica enquanto conhecimento explicito da lingua. De entre as grandes
mudancas na observacdo da linguistica, em Saussure (1992) releva-se a distingdo entre
lingua e fala como elementos da linguagem. Lingua é uma parte essencial da linguagem,
é um produto social, um conjunto de convenc@es e regras que permitem a comunicagdo
entre os sujeitos. A lingua é um produto social, ndo resulta da vontade do sujeito e €
necessario ser aprendida. A fala resulta de um ato individual da vontade do sujeito
falante: concretiza-se através de elementos fisicos essenciais para a sua execuc¢do. Fala e
lingua distinguem-se mas interligam-se na medida em que a lingua necessita da fala
para se concretizar e a fala precisa da lingua para ser compreendida pelo ouvinte. Como
elementos da linguagem devem ser estudados em funcdo do seu objectivo que é a
comunicacdo (Saussure, 1992). Na sequéncia deste desenvolvimento da linguistica tem
lugar o funcionalismo que reconhece a fungdo de cada elemento; as classes e 0s
mecanismos que intervém na lingua. Dedica especial atengdo & importancia da
fonologia, &s unidades portadoras de sentido e as funcbes distintivas que permitem a
comunicacgdo (Ducrot & Todorov, pp. 43- 45). Neste modelo de gramética observamos a
descricdo dos casos mas também a explicacdo da funcdo de cada elemento dentro da
comunicacdo. Entre os modelos considerados encontramos igualmente a gramatica
generativa. Tem caracter descritivo e surge a partir dos anos 60 do século XX com o0s

trabalhos de Chomsky. Observa o conhecimento linguistico do sujeito falante e faz a
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descricdo desse conhecimento. Neste modelo de gramatica, o Iéxico é o ponto de partida
para a formacéo de frases, revelando-se, dessa forma, a base da Sintaxe. N&o so esta,
mas também a Morfologia e a Fonologia intervém nessa formacdo sintactica e na
constituicdo da lingua, tornando-se muito estreita a relacdo entre os diversos

componentes da gramatica (Brito, 2010, pp. 3).

1.1 - Tipos de Gramética

Considerando que a teoria gramatical gera modelos de gramaticas (de acordo
com Silva, 2006) que dao suporte e difusdo as correntes linguisticas e que os tipos de
gramaticas sdo o resultado da descricdo gramatical, ndo os podemos dissociar perante
este facto, optamos por abordar os tipos de gramaticas, incluindo os modelos que com
eles estéo relacionados.

Das leituras realizadas reconhecemos trés grandes tipos de gramaéticas: as

normativas, as descritivas e as escolares / pedagdgicas.

Gramatica Tradicional / Normativa

Houaiss (2003) define Gramadtica Tradicional como “Tratado descritivo-
normativo da morfologia e da sintaxe de uma lingua (ficando de fora a fonética e a
semantica); modelo de descricdo gramatical que tem origem nos estudos do grego e do
latim feitos pelos antigos gramaticos gregos e latinos prolongando-se pela Idade Média
e Moderna até aos nossos dias” (p. 1913).

Neste tipo de gramatica sé sdo reconhecidas as regras aferidas pelo uso pelos
bons escritores e pelos grupos de elite social. Estd muito ligada a lingua escrita. Esse
seu caracter regulador enquadra a gramatica tradicional no grupo das gramaticas
normativas, sendo algumas concebidas como textos oficiais das Academias de Letras
(Fonseca, n.d.). Tomando como ponto de partida a abordagem de Possenti (2000),
diremos que uma gramatica normativa consiste no conjunto de regras que devem ser

seguidas para se considerar a arte de bem falar e escrever.
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Em (Fonseca, n.d.) sdo designadas normativas as “que seguem o padrdo
normativo do bom uso na prescrigdo gramatical”. Focalizam-se nas regras que devem
ser seguidas, no uso da lingua, segundo os modelos classicos por considerarem que s
eles sdo detentores da arte de bem falar e bem escrever. Nao aceitam as variacGes
geogréficas, as variagdes dos grupos de elite e as variagdes nos estilos literarios. S&o
gramaticas que determinam o que se deve dizer e o0 que ndo se deve dizer. Apresentam o
conjunto de regras que o falante deve conhecer e utilizar para fazer um uso correto da
lingua. Distinguem o que € correto e o incorreto com base huma norma-padrao que deve
ser aceite por toda a comunidade de falantes dessa lingua. Oferecem resisténcia a
mudanca que as formas sofrem pela acdo dos falantes, as transformacdes que a lingua
vai sofrendo ao longo dos tempos por se tratar de um organismo vivo em permanente

evolucéo.

Gramatica Descritiva

Com os trabalhos desenvolvidos pelos linguistas nos finais do século XIX e
principios do século XX, a gramética comeca a ser observada e considerada, ndo como
um conjunto de regras a serem seguidas, mas como uma descricdo das regularidades
encontradas numa lingua. Neste tipo de gramatica, segundo Possenti (2000) ocorre uma
descricdo das regras usadas nos discursos dos sujeitos falantes, regras essas que se
distinguem das reconhecidas pela gramatica normativa, pois a lingua esta em evolucdo e
é preciso compreender essa mudanca. E necessario ter em conta as variagdes que
decorrem no tempo, no espago geografico, no grupo social e no registo linguistico, bem
como as propriedades gramaticais da lingua (Hub Faria, 1996, p. 15).

Travaglia (1996) citando Neder (1992, p. 49) e Franchi (1991, pp. 52, 53),
considera que a gramatica descritiva corresponderia ao “conjunto de regras que o
cientista encontra nos dados que analisa a luz de determinada teoria e método”; as
regras usadas pelos falantes na producdo de enunciados. Estaria, a partir da descricao
dos factos de uma lingua, a estabelecer as regras de uso e a determinar 0 que seria
gramatical e o que ndo seria aceite, privilegiando a descricdo da oralidade, mas ao
mesmo tempo procurando a producéo ideal. Considera o autor que na base se encontram

as teorias estruturalista e a gerativo-transformacional que propdem uma homogeneidade
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do sistema linguistico. Ainda que essas regras possam ndo corresponder ao padrao, elas
sdo usadas por grupos de falantes, considerando-se, portanto, uma gramatica regrada
(Possenti, 2000, pp. 64-66).

Fonseca (n.d.) apresenta a gramatica descritiva como uma disciplina que assenta
numa metodologia de observac¢do, comparacédo, explicacdo e classificagcdo dos factos de
lingua de que os falantes se servem para comunicar. Estes processos resultam numa
forma diferente de olhar o mesmo facto e, por isso mesmo, seréa descrito de acordo com
0 modelo ou a corrente de que o gramatico se serviu para o realizar. Deste modo,
segundo a autora, esta torna-se numa gramatica cientifica com as caracteristicas
conferidas pela corrente linguistica, podendo ser identificada como funcional,
distribucional, gerativa e de valéncias. Distancia-se da gramatica tradicional ou
normativa por ndo lhe ser atribuido um caracter regulador e ndo tomar como modelo
apenas a variante literaria culta dos textos.

Duarte (2000) sobre as gramaticas descritivas considera que uma gramatica deve
ser rigorosa e exaustiva na descricao da lingua, recorrendo a exemplos o mais possivel
representativos da oralidade.

As gramaéticas descritivas, enquanto explicacdo dos factos de uma lingua, sdo
gramaticas cientificas, com um discurso tedrico e cientifico reconhecido pelas

comunidades académicas.

Gramatica Escolar/Pedagdgica

Para que uma gramatica seja identificada como escolar & necessario que
apresente um conjunto de caracteristicas que a individualize e distinga dos restantes
tipos.

A gramaética designada como escolar foi objecto de estudo por Silva (2010) e

definida pelo autor como:

aquele manual de uso facultativo que, sendo utilizado em contexto
escolar, se diz destinado ao ensino explicito da lingua, privilegiando a

exposicdo de contetidos em detrimento da realizacdo de exercicios,
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que podem todavia ocorrer. E, portanto, a natureza da obra, a
definicéo, a estrutura, o contexto de uso, o seu enquadramento, a
autoria e a afirmacéo explicita de uma utilizacdo pedagogica que

fazem de um certo manual uma gramatica escolar. (p. 46)

Trata-se de uma gramética destinada ao uso escolar que apresenta uma
organizacdo dos conceitos gramaticais por areas segundo principios pedagdgicos que
permitem uma fécil aquisicdo por parte dos seus utilizadores. Destina-se ao ensino
formal da lingua do seu publico-alvo: o escolar. A gramatica escolar é muito peculiar,
ndo sendo possivel enquadra-la num so6 tipo. Numa gramatica construida para servir o
publico escolar podemos encontrar aspectos normativos, descritivos e teéricos. Tem o
seu suporte quer no sentido de descricdo gramatical, quer na teoria gramatical ou
mesmo no conhecimento da estrutura que o falante possui e do qual faz uso. Trask
(1995) (citado por Silva, 2006) relembra que muitas categorias e analises da gramatica
tradicional foram incorporadas na gramatica corrente, o que leva ao reconhecimento de
uma relacgdo entre a gramaética tradicional e a moderna (p. 62).

A relacdo entre a sua designacdo e finalidade foi referida por Lewandowski
(citado em Silva, 2006) que a define como base de ensino de uma lingua tendo em
consideracdo os pressupostos psicologicos e socioculturais associados a uma teoria da
aprendizagem. Pelas suas caracteristicas torna-se num manual de estudo das regras
gramaticais na escola. A sua natureza normativa justifica-se com a sua finalidade:
desenvolvimento da competéncia linguistica. Ao atribuir-se a escola a funcéo de ensinar
a arte de bem escrever, esta a reconhecer-se a gramatica escolar a sua funcdo prescritiva
pelo facto de servir um dos objectivos principais da educacdo: ensinar a falar
corretamente.

Varios autores reconhecem o seu caracter normativo e prescritivo. Em Castro
(1995) o conceito de gramatica escolar ¢ mais abrangente com a defini¢do de que “é um
corpo de conhecimentos sobre factos da linguagem verbal da lingua portuguesa e das
modalidades sobre as quais ela ¢ actualizada” (p. 102).

Duarte (1998) considera “o conhecimento explicito da lingua” (p. 112) e abrange
a reflexdo e a consciencializacdo e sistematizacdo de regras que regulam o seu uso
(citado em Silva, 2006). Para além destas caracteristicas, uma gramatica diz-se escolar

também porque é elaborada de acordo com o ciclo e anos de escolaridade a que se
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destina. Apresenta um discurso muito especifico com caracteristicas distintas das
gramaticas cientificas. Uma gramatica destinada aos primeiros anos de escolaridade ndo
aborda os contetudos da mesma forma que uma gramatica para o ensino secundario. O
discurso é diferente e ajustado a faixa etaria do publico-alvo (p. 63).

Para Pinto (2012) a gramética pedagbgica visa organizar a informacéo
linguistica de modo a que os falantes possam progredir na aquisicdo dessa competéncia.
Adquiriu um caracter normativo e com funcdo prescritiva. Esta gramatica interage com
a cientifica, na medida em que inclui novos conceitos decorrentes das novas abordagens
tedricas a0 mesmo tempo que continua a manter os principios, categorias e terminologia
da gramética tradicional (p. 136).

Oliveira (2006) considera que a gramatica descritiva presente nas escolas resulta
da investigacdo numa corrente linguistica, seja ela o comparativismo, o estruturalismo,
0 gerativismo ou o funcionalismo, utilizando diferentes nomenclaturas e interpretacdes
dos factos da lingua (p. 3).

As gramaticas normativas sdo reconhecidas como gramaticas de referéncia no
contexto escolar considerando que é ai que se aprende a falar e a escrever corretamente.
Sendo a escola um meio de aprendizagem, estas gramaticas assumem a funcdo de
ensinar o falante da lingua a usar as regras tidas como modelo e apenas as Unicas que
devem ser observadas. Consideram a norma-padrdo os modelos cultos da lingua quer
falada, quer escrita, 0s que mais se aproximam dos modelos classicos que servem de
suporte ao discurso escrito. As gramaticas escolares, sobretudo nos niveis mais baixos
de escolaridade, sdo baseadas neste tipo de gramaticas apresentando as regras que
devem ser tomadas em consideracdo com exemplos do que é o mais correto dizer-se ou
escrever-se. Possuem um caracter pedagogico e prescritivo, ditando o que deve ser
ensinado e aprendido. S&o tidas como um modelo exato a seguir na aprendizagem da
lingua, tomando como referéncia a literatura escrita para o ensino e a aprendizagem das
normas gramaticais uma vez que sdo 0S seus textos 0s que mais se aproximam dos
textos classicos (Silva, 2010, p. 40). Atribuindo-se este caracter prescritivo a norma
gramatical, esta determina 0s usos corretos e os incorretos. O autor descreve-a como a
que estd geralmente associada aos usos escrito e literario da lingua. Parafraseando
Bechara em Silva (2010, p. 43), a gramatica normativa tem uma finalidade pedagdgica
com suporte no uso e na autoridade dos gramaticos e dicionaristas esclarecidos. A
norma gramatical torna-se aquela que pertence a variedade designada como oficial,
culta, de escolarizagdo (Duarte, 2000, p. 24 citada em Silva, 2010, p. 43). E com base
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neste conjunto de regras que se aborda a maioria das gramaticas escolares,
determinando o bom uso da lingua e estabelecendo que se deve tomar como referéncia
0S autores a quem se reconhece o uso correto da lingua (Possenti, 2000).

Mateus (2010) afirma que uma gramatica descritiva tem como objectivo
descrever os factos da natureza lexical, sintactica, morfoldgica, fonoldgica e seméntica.
A definicéo dada por Said Ali na Gramatica Secundaria da Lingua Portuguesa (citado
por Mateus, 2010) adequa-se a caracterizagdo de uma gramatica escolar: “A gramatica
descritiva é pratica quando tem principalmente em vista ensinar a falar e a escrever
corretamente; é cientifica quando procura esclarecer os varios factos a luz da ciéncia da
linguagem e da gramatica historica” (p. 2).

Reconhecendo a gramatica escolar como descritiva, Mateus (2010) considera
que a fonologia se enquadra nesta, justificando-se com um dos principios da Carta de
Intencbes da Gramdtica: “Propor uma descrigdo consistente com um modelo de
gramatica que permita integrar factos de natureza lexical, sintactica, morfoldgica,
fonologica e semantica, e fundando as descricdes propostas em resultados de
investigacdo” (p. 52). Observamos que uma gramatica se constitui por elementos que se
relacionam e ndo podem ser considerados apenas individualmente. Esta caracteristica
leva a que a gramatica compreenda todos os seus constituintes desde os sons da lingua
ao discurso e as condicdes em que ele foi produzido. A autora fundamenta esta sua
posicdo quanto ao reconhecimento da fonologia como parte integrante da gramaética
com o estudo diacrénico que demonstra que desde o primeiro estudo sobre o sanscrito
até as gramaticas dos finais dos século XIX e durante o século XX houve a preocupacao
da descrigdo dos sons da lingua.

Pinto (2012) citando Germain e Séguin (n.d.) define gramatica pedagogica
segundo trés acepcdes diferentes: a de ensino, conteudos a ensinar pelo docente e que
fazem parte de programas e dos manuais escolares; a de aprendizagem, manual que o
aluno consulta para adquirir as nogdes gramaticais; a de referéncia que possui
caracteristicas prescritivas e/ou descritivas. Serd esta a gramética base para apresentacdo
da gramatica de uma lingua. No contexto escolar encontramos uma gramatica de
aprendizagem e uma gramatica de ensino, considerando a primeira o manual de
gramatica e a segunda os conteudos gramaticais que simultaneamente constituem a
gramatica de referéncia ou linguistica (p. 135).

Na definicdo de gramética no Dicionario de Houaiss (2003) encontramos as

diferentes designagdes mais frequentes de modelos de gramatica e constatamos que
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algumas ndo se referem ao mesmo objecto: gramética comparada ou comparativa o
mesmo que Linguistica Comparada; gramatica expositiva 0 mesmo que gramatica
descritiva; a gramatica generativa transformacional o0 mesmo que generativa, gerativa,
gerativo-transformacional, transformacional; gramatica interiorizada o mesmo que
internalizada, competéncia (o saber linguistico); gramética expositiva 0 mesmo que
gramatica descritiva; gramética expositiva 0 mesmo que gramética normativa. Outras
definicbes de gramatica estdo presentes: gramdtica categorial, gramatica de caso,
gramatica tradicional e gramatica universal (p. 1913). Todas estas definicdes se podem
enquadrar nos cinco sentidos apresentados por Silva (2006) anteriormente referidos.
Reconhecemos, entdo, que o conceito de gramatica é muito abrangente, o que
pode levar a que ao falarmos de gramatica estejamos a referir-nos a objetos distintos

embora o contexto tedrico seja comum.
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2 - Para a Delimitagéo do Conceito de Norma Gramatical

No Dicionario Priberam (n.d.) define-se “norma [Linguistica] Conjunto de
preceitos e regras que determina o que deve ou ndo ser usado numa lingua ou que
corresponde ao que é de uso corrente numa determinada comunidade linguistica (ex.:
norma culta, norma padrdo)”. Sob este ponto de vista, a definicdo de norma constitui-se
como parte integrante de gramatica normativa na medida em que remete para o conjunto
de regras que devem ser respeitadas no discurso oral e escrito, correspondendo ao uso
corrente por parte de uma determinada comunidade linguistica.

Travaglia (1996) define gramatica padrdo a que “visa registar e divulgar o uso de
uma norma (uma variedade de lingua) que € chamada norma padrdo porque se pretende
seja Gnica para toda uma comunidade [...] com 0 objectivo fundamental de uniformizar
0 uso da lingua nesta comunidade” (p. 49). Neste sentido serve objectivos politicos,
econdmicos e mesmo de qualidade expressiva. Para servir estes objetivos a gramatica
necessita de adquirir caracteristicas normativas e possuir critérios de selecdo de formas
entre as diferentes variedades faladas pela comunidade linguistica. Os critérios
presentes sdo de natureza estética, elitista ou aristocratica, politica, comunicacional e
historica. S&o, como refere o autor, critérios maioritariamente de natureza ndo
linguistica e comunicacional.

Sobre a no¢do de correto encontramos em Nova Gramatica do Portugués
Contemporaneo (Cunha, 1992) “que uma gramatica que pretenda registar e analisar
todos os factos de uma lingua culta deve fundar-se num claro conceito de norma e de
correcgdo idiomatica” (p. 5). Ainda sobre o que € o correto, Cunha (1992) cita Noreen
estabelecendo trés os principais critérios de corregdo denominados historico-literario,
histérico-natural e racional. E com base no critério historico-literario que o critério
tradicional de corre¢ao se fundamenta no exemplo dos classicos: “a correcgdo estriba-se
essencialmente em confrontar-se com o uso encontrado nos escritores de uma época
pretérita” (em geral escolhida arbitrariamente) (p. 7). Todavia o autor defende que a
norma ¢ algo mais e pode “variar dentro de uma mesma comunidade linguistica seja do
ponto de vista diatopico [...], seja do ponto de vista diastratico [...], seja, finalmente, de
ponto de vista diafasico” (p. 8). Por isso, considera que seja este o conceito de norma a
adoptar para a comunidade de fala portuguesa, 0 que permitird a descricdo das suas

variedades cultas, na forma falada e escrita.
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Rodrigues (2004) defende que ao falarmos de norma nos referimos a oralidade,
uma vez que a escrita depende da lingua e ndo o oposto. Considerando que as regras sdo
frequentemente resultado de decisdes arbitrarias, 0 que € norma num certo momento,
pode deixar de o ser noutro. O estabelecimento do conceito de norma provém do facto
de haver grupos de individuos que detém o bom uso da lingua com base em poderes que
Ihe sdo reconhecidos. Confrontando a prondncia de alguns fonemas verifica-se que em
determinadas regides sdo considerados norma enquanto noutros sdo desviantes. Este
facto resulta das condicdes sociais, politicas e culturais em que decorre o uso da lingua.
Muitas formas hoje tidas como norma foram anteriormente consideradas como
desviantes; 0 seu uso e aceitagdo levaram a que assim acontecesse (p. 2).

Crispim (2005) refere que em gramatica o conceito de norma é questionavel,
mas existe uma divergéncia entre 0 que se considera correto sob o ponto de vista
gramatical e o uso real dessas estruturas. Em sociolinguistica, a norma torna-se
essencial para compreender 0s processos que levam a mudanca entre os falantes. Coloca
a questdo de como é que se determina a variedade de referéncia e os fendbmenos que
levam a aceitacdo ou rejeicdo das mudangas (p. 274).

Castro (2006) mostra que a norma linguistica surge como 0 meio mais eficaz de
impedir a divulgagdo da inovagdo linguistica através de instrumentos como dicionérios,
gramaticas, prontuarios ortograficos usados por instituices como a escola, as editoras e
as academias. A norma € o resultado de uma producao escrita cada vez em maior escala
onde se afirma a escolha realizada por especialistas de entre uma vasta diversidade de
situacOes linguisticas caracteristicas de uma sociedade. A necessidade de difuséo pelas
massas leva a que se determine uma norma que sera imposta e aceite pela escola (p. 1).
A definicdo de norma linguistica reflete as condi¢es de aprendizagem e caracteristicas
de uma sociedade. Em Portugal, a evolucdo do conceito de norma relaciona-se com a
difusdo das universidades e, consequentemente, o surgimento de distintos padrdes
culturais, bem como o desaparecimento de uma elite Unica localizada na regido de
Coimbra (p. 2). Citando Marshall, MacLuhan (p. 1), afirma que atualmente, com o
desenvolvimento da comunicagdo de massas, 0 conceito de norma-padréo passa para
formas mais comuns e menos rebuscadas, uma vez que € dirigida a um ndmero mais
vasto de utilizadores ndo pertencentes a elite universitaria localizada primeiro na regido
de Coimbra, estendendo-se depois a Lisboa, alargando-se, por fim, a todos os centros

universitarios. Este facto leva a que ocorram mais rapidamente alteragdes normativas no
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que respeita o conceito de norma-padrdo. Torna mais célere a aceitacdo das alteracGes as
formas usadas.

Castro (2006) levanta a problematica sobre como considerar as variedades do
Portugués falado e escrito no Brasil e nos restantes paises de Lingua Oficial Portuguesa,
bem como as variac¢Ges dialectais dentro do proprio territorio continental, ndo excluindo
a possibilidade de o padréo aceitar algumas das varia¢Ges dialectais, como é o caso do s
apical beirdo e da troca do v pelo b e ditongos minhotos e as permanentes alteracdes no
uso da lingua como consequéncia da atividade linguistica de uma sociedade (p. 4).

A decisdo sobre o que é erro na norma e o que se pode aceitar € muito fragil,
uma vez que as gramaticas tidas como referéncia, se recorrem dos classicos para o
determinar, levando a aceitacdo arbitraria de regras.

Silva (2006) apresenta algumas das definicdes de norma citando Casteleiro
(2001) que a refere como “conjunto de prescrigdes que define o que se deve e o0 que ndo
deve ser dizer, de acordo com um certo ideal estético ou sociocultural”. Cita Xavier e
Mateus (1990) que consideram a pratica — padrdo do discurso oral e escrito,
acrescentando que esse conjunto de regras constitui a gramatica normativa e Duarte
(2000) para quem “a norma ou lingua padrao ¢ a variedade que passa a lingua oficial de
cultura e escolarizacdo”. Neste contexto, as gramaticas sao textos normativos dado que
detém os saberes validos, a transmisséo e o local de aprendizagem (p. 43).

O estabelecimento de uma defini¢do para norma centra-se no fato de poder haver
diferentes tipos de norma como a apresenta Silva (2006): norma linguistica, norma
gramatical, norma padrdo, norma escolar e mesmo norma oculta. As questdes que se
prendem com a norma gramatical centram-se no facto de ser tida em conta a norma
culta presente na escrita dos autores literarios e serem estes mesmos autores que usam o
desvio para conferir literariedade aos seus discursos. Deste modo, 0 autor considera que
norma serd o resultado da atividade do gramatico que ndo tem em conta as variaces
linguisticas. Apesar de ter origem na norma literaria, assenta na norma ja consagrada
pela tradicéo (p. 44). Castro (2001) observa que a norma, numa perspectiva de Escola,
se assume com caracter normativo onde o texto gramatical “é a verdade” (p. 213).

Prudente (2008) considera a norma “um conjunto de praticas sociais e culturais
avaliadas positivamente por uma comunidade” (p. 26). Especifica que linguisticamente
norma apresenta dois aspectos: o interior e o exterior. Considera que 0 aspecto interior
diz respeito ao conjunto de regras existentes no interior da lingua que dita o que esta

certo ou errado em situacdes de interacdo discursiva, regras essas que sao aprendidas na
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comunidade a que pertence. O aspecto exterior esta relacionado com o conjunto de
regras aceites ou rejeitadas pela comunidade por esta considerar a mais correta
sobretudo em textos. Enquanto os falantes adquirem o uso da lingua pelo meio
envolvente, a formalidade do texto escrito tem de ser aprendida em contextos formais na
escola. Uma gramatica deste tipo apenas apresenta as regras que se consideram as mais
corretas de acordo com o seu uso pelos mais conceituados escritores, rejeitando as
variantes da lingua, bem como o uso que a oralidade lhe confere. Nela se estabelece o
que é correto e o incorreto no uso linguistico. A norma pode ser definida com base no
correto e incorreto (p. 27).

Configura-se que o conceito de norma assenta no conjunto de regras aceites
como referéncia para determinar o que é correto e ndo correto onde a escola tem um

papel preponderante na sua divulgacao.
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3 — Para a Delimitac@o do Conceito de Transposi¢ao Didatica

Conhecendo a existéncia de compéndios de gramatica destinados ao uso escolar,
e que se distinguem das gramaéticas cientificas ou tedricas e que ambos tratam do saber,
€ necessario distinguir saber de conhecimento. Em Moraes e Marcolan (2010)
encontramos essa distin¢do. O saber cientifico é o resultado da atividade intelectual de
uma comunidade cientifica que o apresenta através de teorias e leis e o difunde em
trabalhos artigos cientificos e revistas da especialidade (p. 86).

Moraes e Marcolan (2010) citando Lopes (2007, p. 187) referem-se a saberes
cientificos como saberes legitimados pelas “comunidades cientificas”. Para as autoras, o
saber cientifico é o ponto de referéncia para se tornar no saber escolar. Necessita de ser
transformado e adaptado. O saber cientifico, ou sabio, estd sempre em construcdo e
pertence a comunidade cientifica. Esta comunica entre si através de uma linguagem
prépria, utilizando nomenclatura especifica que se distingue da utilizada no saber
escolar. Para a construcdo do saber contribui a capacidade de interpretar os factos
recolhidos pela observacéo durante esse processo.

Nanda (1999) segundo Dominguini (2008), define conhecimento cientifico como
“o resultante da interagdo entre as praticas sociais da ciéncia [...] e 0 mundo material
que existe independentemente da cogni¢do humana” (p. 6). O saber escolar distancia-se
deste saber cientifico pela forma como se estabelece, apresenta 0s conceitos e
conteddos, pela linguagem utilizada e pelo publico a que se destina. O conceito de
conhecimento orienta-nos para as caracteristicas do ser humano. Este vivencia
experiéncias resultantes da sua interagdo com o meio envolvente e que Ihe conferem
conhecimento sobre o que foi experienciado. Desenvolve competéncias e capacidades,
torna-se cada vez mais complexo e completo o que Ihe permite interagir com o meio.
Para esta construcdo do conhecimento é essencial haver comunicacdo e esta faz-se
através da linguagem. Sendo uma caracteristica do ser humano, possibilita a troca de
informagdo sobre experiéncias, o que se ird transformar em conhecimento.

A escola possui um papel importante nessa construcao, € o local destinado a essa
troca, contribuindo com o desenvolvimento de aprendizagens intencionais organizadas
em conteudos do saber cientifico adaptados a ser ensinados e aprendidos (Moares &
Marcolan, 2010, pp. 86, 87).
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Para Dominguini (2008), o conhecimento cientifico foi produzido de forma
estruturada, segundo um processo rigoroso de investigagdo. E o produto da atividade
racional humana e resulta da interacdo entre sujeito ¢ objeto e “Representa uma
necessidade historica do homem no processo de dominio e transformacéo da natureza,
visando garantir sua reproducdo social”. Para que se torne em conhecimento o saber
sofre “decorréncias, transformagdes ¢ adequagdes para que possa ser transmitido pelos
educadores e apropriado pelos educandos”. O saber ¢ organizado em contetdos
escolares que o “contexto social vigente compreende como necessario a serem
transmitidos as novas geragdes” (p. 2). O autor considera que a existéncia do saber e
conhecimento se prende com a natureza do ser humano que «se funda no trabalho» e
precisa de conhecer 0 que o determina como ser natural e como ser social. O homem
tem finalidades e para as concretizar necessita de conhecimentos que o levem a escolha
dos meios corretos (p. 3).

Tonet (1998, p. 7) citado por Dominguini (2008) refere que o homem néo se
satisfaz apenas regido por “leis genéticas” como os animais, mas pela atividade que
concretiza um objectivo e resulta na transformacéo da natureza (p. 3). A sua atividade s6
é possivel porque o homem tem a capacidade de fazer escolhas, escolhas essas que
dependem das condi¢des materiais e dos conhecimentos. O ser humano constrdi-se a
partir dos conhecimentos que adquiriu ao longo da sua histéria. O conhecimento
considerado como o conjunto de valores, habitos, comportamentos e instrumentos
desenvolvido pelas geracOes anteriores constitui-se como a educagdo do homem
enquanto ser social e torna-o apto a agir em conformidade com as situagdes ao longo da
sua vida. Segundo o autor, é a educacdo que permite ao homem transformar a natureza,
que lute pela sua sobrevivéncia e se reproduza. Ela destina-se a proporcionar 0s
conhecimentos que permitirdo ao individuo constituir-se como ser humano num grupo
social (p. 5).

Dominguini (2008) observa que quanto maior for o conhecimento sobre o
objeto, maior serd a capacidade de agir sobre ele. Trata-se de um conhecimento que
assenta em experiéncias e explicagdes, comunicado através de uma linguagem
especifica. Contudo, o conhecimento cientifico como produto da atividade da
comunidade cientifica ndo € o mesmo conhecimento que faz parte dos contetdos
escolares. Para se trabalhar um assunto cientifico na sala de aula é necessario que se

adeque a sua linguagem de abordagem de modo a ser aprendido pelos alunos.
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Na adequacao e na transmissdo do conhecimento tem papel importante a didatica
na medida em que é composta pelo conjunto de principios, métodos e técnicas que
tornam o conhecimento acessivel e leva a aprendizagem. S6 assim 0 processo ensino-
aprendizagem se concretiza. A selecdo dos conteudos a serem transformados em saber
escolar estd condicionada pelos aspetos sociais num dado momento histérico de modo a
poder servir 0s interesses sociais e politicos nesse momento.

Ap0s a selecdo dos conteddos deparamo-nos com a necessidade de formar um
programa que estara na base do curriculo de cada disciplina e posteriormente na
atividade da sala de aula.

O novo conhecimento ensinado ndo é apenas o conhecimento adaptado do saber
cientifico, mas transformado, também, pela conjuntura politica do momento, pelas
conviccdes sociais, pelos interesses econdmicos e todos os fatores que condicionam a
escola enquanto instituicdo de formacdo de cidaddos e de construgédo e transmisséo de
saberes.

Muitos dos autores que se ocupam da didatizacdo dos contetdos, ou seja, da
adaptacdo de técnicas escolares para 0 ensino e a aprendizagem dos conteddos
cientificos, refletem sobre esse conceito designado por transposicao didatica que surgiu
com Michel Verret em 1975 e é mais tarde retomado por Yves Chevallard em 1985 com
a sua aplicacdo na Matematica.

No conceito de transposicdo didatica de Chevallard encontramos trés saberes
distintos: o saber cientifico, o saber a ensinar (que é determinado pelas instituicGes,
poder politico e demais entidades envolvidas na preparacdo da educagdo) e o saber
ensinado.

Polidoro & Stigal (2010) explicitam que ter4 de haver uma adequagdo aos
alunos, a linguagem utilizada, a realidade em que se coloca esse saber, a escola e a todos
os fatores que condicionam a instituicdo escola. Citando Chevallard, este processo de
transformacdo acontece quando se pretende passar o conhecimento para o plano
curricular — o saber a ensinar — e depois no ato de ensinar quando o professor
redimensiona o saber, ajustando-o as condigdes em que a transmissdo de conhecimento
se opera. Este processo de transformacdo leva a que haja uma diferenca entre o saber
cientifico e o saber ensinado, o que os distancia. Quem tem a missdo de ensinar deve
procurar varias fontes de maneira a poder reunir informagdo que permita uma maior
proximidade entre o saber cientifico e o saber a ensinar. Para Chevallard, a transposicao

didatica € um processo através do qual o saber cientifico se transforma em saber
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ensinado na escola. Os conhecimentos cientificos sdo transformados de modo a que
possam fazer parte dos conhecimentos adquiridos na escola.

Para que o saber cientifico se possa transformar em saber ensinado é necessario
que esse saber deixe de ser pertenca Unica do cientista e passe a fazer parte da
comunidade académica. Antes de se tornar saber ensinado, foi saber que se difundiu e
tornou saber social; j& ndo se encontra restrito a comunidade cientifica que o produziu.
A partir do momento em que o saber se torna em conhecimento social, sofreu alteracfes
que contribuirdo para se transformar em saber ensinado. Estes dois saberes tornam-se
distintos. Interrelacionam-se mas néo se sobrepdem.

O saber cientifico ao ser transformado em saber a ensinar insere-se num novo
contexto através das pessoas intervenientes nesse processo, ou seja, onde se inserem
todos os elementos da sociedade (os autores dos livros, os pesquisadores de ensino, 0s
professores e até mesmo os representantes da sociedade, como pais de alunos e outros
especialistas ou politicos educacionais) que modificam e determinam quais os saberes
cientificos que deverdo tornar-se saberes a ensinar na escola.

Para Solarte (2006) ha dois niveis na transposicdo didatica: o primeiro entre o
saber cientifico e o saber a ensinar; 0 segundo entre o saber a ensinar e 0 saber ensinado.

Num primeiro momento é preciso tornar o conceito cientifico em pequenos
elementos e transformar a linguagem cientifica em linguagem compreensivel por um
publico mais alargado. E necessério selecionar os temas a ensinar e afastar-se das
experiéncias cientificas que estdo na base do conceito. Tem de adaptar-se para se tornar
conhecimento escolar e neste contexto insere-se a atividade da didatica para o tornar
compreensivel. Ird organiza-lo, segmenté-lo e adapté-lo ao espago onde deve ser
ensinado, tendo em conta as condi¢Ges escolares, os professores e os alunos, a
organizacgéo da escola e todos os intervenientes no processo de ensino-aprendizagem.

Num segundo nivel, temos de considerar que o professor adapta o conhecimento
ao aluno e este recebe-o de forma distinta. Deste modo, é bastante diferente o saber
cientifico, tal como o cientista o produziu, do saber que o aluno apreende e a partir do
qual constroi o seu prdprio conhecimento. Na transformacgéo que ocorre neste segundo
nivel — do saber a ensinar para o saber ensinado — tem destaque o papel do professor que
adaptou o conhecimento de acordo com as caracteristicas dos seus alunos. Quando o
saber chega a escola j& percorreu um longo caminho: a sua construcdo, a divulgacao, a

aceitacdo pela comunidade académica, a reformulacdo e a legitimacédo pelos pares.
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Nesta transformacdo do saber cientifico em saber escolar, os factos ensinados
perdem a sua ligacdo ao dominio dos conceitos que lhe estavam subjacentes, deixa de
estar associado a realidade da experiéncia, dos cientistas. E importante esta tomada de
consciéncia da transformacdo dos saberes e das condicionantes, pois o saber escolar ndo
é uma reproducdo do saber cientifico: € um saber que provém deste mas do qual se
distingue.

Transferindo para o contexto da gramatica, esta distingdo entre saber cientifico e
saber escolar, Castro (1996) citado em Silva (2006) refere o caracter normativo dos
textos pedagdgicos e o caracter descritivo dos textos cientificos (p. 40). Ap6s um
periodo onde muito se questionou sobre a Linguistica e a Gramatica e a sua presenca no
ensino da Lingua defende este autor que, para se estabelecer um equilibrio entre a teoria
linguistica e a pratica pedagdgica, é necessario reconhecer que o conhecimento
gramatical escolar se construiu a partir do conhecimento produzido no campo cientifico
(p. 42).

A transposicdo didatica reveste-se, assim, de grande importancia pela
compreensdo do processo por gque passam 0s conhecimentos cientificos desde a sua

producdo até ao seu ensino e aprendizagem na escola.
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4 — A gramatica no discurso oficial

4. 1 O Percurso da Gramatica da Lei de Bases do Sistema Educativo as Metas

Curriculares

A 14 de Outubro de 1986 é publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo
(doravante designada LBSE) que tornar-se-4 0 documento orientador para a organizagdo
do sistema educativo. Na sua defini¢do e &mbito, encontramos como primeiro e segundo
principios, a clarificacdo do objectivo a que se destina: estabelecer o quadro geral do
sistema educativo e contribuir para o desenvolvimento global da personalidade, a
promocdo social e a democratizacdo da sociedade (LBSE, cap. I, Art. 1%, n°1e 2).

A primeira versdo da LBSE, passados onze anos, sofre alteraces através da Lei
115/1997 de 19 de Setembro e depois pela Lei 49/2005 de 30 de Agosto.

Os artigos 2° e 3° da LBSE expBem o0s principios sobre os quais assentam 0s
objetivos desta lei, tendo como pressupostos o direito a educacdo e a cultura nos termos
da alinea d) do Art.° 164° e da alinea €) do Art.° 167° da Constituicdo da Republica
Portuguesa (daqui em diante CRP). A LBSE tem um caracter normativo, estabelece os
objectivos e todos os procedimentos para a estruturacdo do ensino. Os principios gerais
e 0s principios organizativos evidenciam a democratizacdo do ensino, o direito a
educacdo e a formacdo pessoal e social do individuo no respeito a sua diversidade.
Apresentados os principios que se podem enquadrar nos objectivos gerais da educacao,
a LBSE adquire um carécter regulador dos objectivos que pretende alcancar através da
determinacdo dos procedimentos dos 6rgdos responsaveis pelos diferentes niveis de
ensino com vista a assegurar uma formacéao geral em todas as vertentes: social, cultural
e pessoal. Focaliza-se no comportamento e atitudes dos responsaveis pela educacgéo e
pela escola na sua globalidade, no papel que esta deve ter para formar cidaddos
“civicamente responsaveis e democraticamente intervenientes na vida comunitaria”
(LBSE, Art.° 7°, alinea i). Todos se referem ao sistema educativo com responsabilidade
pela formacdo social, civica e pessoal dos individuos. Trata-se de um conjunto de
obrigagdes da responsabilidade exclusiva dos 6rgdos responsaveis pela educaco.

Os principios gerais justificam o surgimento da LBSE pelo principio

preconizado pela Constituicdo da Republica Portuguesa no que concerne o direito a
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educacdo e a cultura; a democratizacdo do ensino com igualdade de oportunidades no
acesso e sucesso escolares; no respeito pelo principio da liberdade de ensinar e aprender
e tolerancia pelas escolhas possiveis; a formacdo de individuos livres, responsaveis,
autonomos e solidarios, de espirito democratico e pluralista, critico e interventivo no
meio social (LBSE, Art.° 2.9).

Os principios organizativos estabelecem os objectivos para o sistema educativo.
Clarificam quais as obrigacdes do sistema educativo para a democratizacdo do ensino e
desenvolvimento pessoal e social dos portugueses, bem como a formacdo do caracter e
cidadania (LBSE, Art.° 3.%). Ao nivel do ensino béasico, no artigo 1.°, os objectivos
centram-se no desenvolvimento do cidaddo autdnomo, livre, civicamente responsavel e
interveniente consciente na realidade que o rodeia. Nele, prevé-se a igualdade de
oportunidades para as criangas com necessidades educativas especificas. Todas as
alineas podem ser resumidas no que consta da alinea 0): “criar condi¢des de promogao
do sucesso escolar e educativo a todos os alunos” (LBSE, Art.° 7°). No conjunto dos
principios gerais e organizativos estabelecem-se os principios ideologicos que fazem
parte da Constituicdo. Pela leitura das alineas acima referidas, compreende-se que cabe
ao sistema educativo a formacdo do individuo na sua globalidade. Todavia, é uma
formacdo abrangente sem cardcter normativo ou prescritivo, apenas propde as
atividades que o professor ou as entidades devem desenvolver. Considera-se o Estado
como entidade méaxima responsavel pela aplicacdo da lei atribuindo a sua coordenacédo a
um ministério especifico.

Para a clarificacdo das competéncias que os alunos deverdo ter adquirido no
final do ensino basico surge o documento orientador publicado em 2001: Curriculo
Nacional do Ensino Basico. Competéncias Essenciais (daqui em diante designado
CNEB) e tem como pressupostos 0s objectivos preconizados na LBSE. As
competéncias essenciais do CNEB vém reforgar os principios da LBSE no que respeita
0 desenvolvimento do individuo nos seus dominios social, cultural e pessoal. Definem
um conjunto de competéncias que o aluno, no final da educacdo bésica, devera ter
adquirido. A operacionalizagdo de cada uma das competéncias tem um caracter
transversal a todas as areas curriculares, havendo a orientacdo especifica de que cabe a
cada professor organizar 0 percurso para a sua aquisicdo. O documento ocupa-se,
essencialmente, da acdo do professor e dos efeitos que esta terd no desenvolvimento de
cada uma das competéncias nos alunos. No ambito da operacionalizagdo transversal,

todas as competéncias remetem para atitudes que se concretizam atraves de
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comportamentos observaveis que comprovam a sua aquisi¢do. Apresentam-se as
competéncias que os professores promoverdo através das agdes a desenvolver no
dominio de cada unidade curricular. Observa-se que tém um caracter normativo com
vista as competéncias que os alunos deverdo ter obtido no final do Ensino Basico. Tém
por base principios e valores considerados essenciais para a qualidade da vida pessoal,
social e cultural dos alunos, bem como a aquisi¢do de saberes necessarios a valorizagdo
e sucesso pessoal e social.

O ponto 3 das Competéncias Gerais do Curriculo Nacional do Ensino Basico
(daqui em diante designadas CG) estabelece como objectivo “usar correctamente a
Lingua Portuguesa para comunicar de forma adequada e para estruturar pensamento
proprio” (n.° 3, p. 15). A operacionalizacdo deste objectivo centra-se na valorizacdo da
Lingua Portuguesa como lingua materna e lingua de acolhimento no uso em situagdes
de comunicagdo e construgdo do conhecimento; no respeito pelas regras do seu
funcionamento; no gosto pelo uso correto da lingua e pela correcdo e adequacdo do
desempenho linguistico com vista ao seu aperfeicoamento. As diretrizes para o
professor assentam na promoc¢do e organizacdo das aprendizagens da lingua para
valorizar as situacfes e uso adequado da Lingua Portuguesa (CNEB - CG, N.° 2, p. 18).

As Competéncias Especificas — Lingua Portuguesa (daqui em diante designadas
CE-LP) apresentam como meta do curriculo o ‘“desenvolver nos jovens um
conhecimento da lingua que lhes permita” (CNEB, CE-LP, p. 31) usé-la para todas as
atividades intelectuais. Nao encontramos descritores que permitam verificar a aquisicdo
de conhecimentos e a qualidade dos desempenhos. Centram-se no processo, No percurso
que é necessario realizar. No capitulo das competéncias especificas da Lingua
Portuguesa, a operacionaliza¢do segue a mesma linha, centrando-se no desenvolvimento
de comportamentos que os alunos deverdo demonstrar apds o percurso da
aprendizagem. Focaliza-se no uso da lingua em todas as dimensdes do Ser Humano:
compreender e produzir discursos; interagir verbalmente nas mais variadas situagdes;
ser bom leitor e critico; usar corretamente a escrita em todas as suas fungdes; ser capaz
de analisar os aspectos fundamentais da estrutura e uso da lingua para a sua aplicagdo
quer na compreensdo quer na producado oral e escrita (CNEB, CE-LP, p. 31).

N&o hé definicdo clara dos desempenhos a operacionalizar que verifiqguem o
desenvolvimento daquelas capacidades. Da conta da transversalidade do uso da lingua
em todas as competéncias gerais e no desenvolvimento do aluno como individuo. No

documento em analise ndo encontramos o termo gramatica, havendo uma referéncia
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continuada ao conhecimento explicito da lingua cuja meta é desenvolver a consciéncia
linguistica através do conhecimento da estrutura da lingua e do uso do Portugués Padrdo
(CNEB-CE, p. 33).

Em 2009 surgem novos programas de Portugués com o nome de “Programas de
Portugués do Ensino Basico” (adiante designados de PPEB).

Entre os Programas do Portugués homologados em 2009 e as competéncias
essenciais materializadas do CNEB podemos observar a existéncia de uma proximidade.
De acordo com o referido na introdugcdo dos PPEB, véarios documentos estiveram na
base da sua formulagdo. Entre eles destaca-se o Curriculo Nacional do Ensino Bésico.
Competéncias Essenciais. O discurso aqui utilizado tem por base os principios contidos
na LBSE dando a cada professor a possibilidade de desenvolver o seu proprio projeto
com vista a igualdade de oportunidades de sucesso para todos os alunos. Com esta
orientacdo pedagogica, o objectivo principal parece ser ndo s6 a transmissdo de
conhecimentos mas também o apetrechamento do individuo com meios que lhe
permitam construir, ele mesmo, 0s seus conhecimentos. Este facto esta presente em
expressoes como ‘“‘capacidade de extrair e reter informagdo”, “conhecimento de
estratégias linguisticas e ndo linguisticas”, (CNEB-CG, p. 33) “capacidade de se
exprimir de forma confiante” (CNEB-CG, p. 34). Ndo evidencia caracter prescritivo
guanto aos conhecimentos a transmitir e a ser adquiridos. As competéncias apresentam-
se como conjunto de saberes em uso necessarios a qualidade de vida pessoal e social de
todos os cidadaos (CNEB, p. 15).

Esta tomada de posicdo quanto ao sistema educativo parece ter levado a que nao
houvesse uniformizagcdo dos conhecimentos a adquirir. Os PPEB, na sua introducao,
deixam claro que o professor deve ser um agente do desenvolvimento curricular (PPEB,
p. 9), mostrando que o professor podera adaptar as operacionaliza¢fes a realidade da
sua escola e da sua turma, mas sempre consciente de que devera ter em conta o
equilibrio entre o essencial e a realidade.

Em 23 de Dezembro de 2011 é publicado o Despacho 17169/2011 que vem
revogar o CNEB-CE, fundamentando esta tomada de atitude no resultado de uma
reflexdo sobre o documento e 0s seus pressupostos. Este Despacho aponta aspectos que
considera negativos no documento do CNEB-CE como justificacdo para a sua
revogacdo. Nao releva a importancia anteriormente atribuida ao desenvolvimento de
varias estratégias para realizar as aprendizagens. Objectivamente, como referimos

anteriormente, as CE ndo destacam os conhecimentos/conteudos a adquirir; tém como
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interesse m&ximo a formacdo do individuo e a sua capacidade de intervir civica e
responsavelmente (CNEB-CE, p. 31).

No dominio da Lingua Portuguesa, agora designada Portugués, as competéncias
especificas dirigem a sua atengdo para 0s comportamentos e atitudes quando terminado
0 percurso do ensino basico. Todo o comportamento se focaliza nas competéncias que
se concretizam em comportamentos. Sustenta a rejeicdo das competéncias em trés
aspectos: diminuicdo da importancia dos conhecimentos a serem transmitidos e
adquiridos; diminuicdo do desenvolvimento da aprendizagem por automatismo e
memorizacdo; objectivos aparentemente generosos mas dificeis de avaliar. (Desp.
17169/2011, para. 4). Mostra-se com alguma clareza a divergéncia entre a aprendizagem
por competéncias (tal como preconizado no CNEB-CE) e a aprendizagem por
objectivos que atualmente se materializa nas MC. Séo dois modos distintos de trabalho
e de obtencdo de resultados. As determinacGes apresentadas nos objectivos das MC
parecem orientar para uma escola onde todos tém de ter na base um conjunto de
conhecimentos comuns considerados essenciais, incidindo nos desempenhos que 0s
alunos deverdo apresentar (MC, p. 6).

Nos pressupostos deste Despacho, destaca-se a relevancia atribuida aos
contetidos tematicos; a definicdo dos conhecimentos e capacidades essenciais a adquirir
por todos os alunos e centrando-0s no aspectos essenciais; a avaliacdo rigorosa do
trabalho e da escola através da avaliacdo dos conhecimentos adquiridos pelos alunos.
Todavia, encontramos uma acentuada referéncia a autonomia do professor deixando-lhe
0 poder de decidir a organizacdo do seu trabalho e a forma de ensinar. Embora se refira
muito claramente a um aumento de autonomia do professor quanto a
metodologia/estratégias, este estara condicionado pela avaliagdo dos conhecimentos
definidos a adquirir pelos alunos. Apesar de se referir que ndo ha imposicdo de
orientagdes pedagogicas, o professor tem de apresentar resultados do seu trabalho
através da verificagdo da aquisicdo de conhecimentos. Aparentemente, voltamos a
aprendizagem onde é relevante a aquisicdo de conhecimentos predefinidos. Outro
aspeto de destaque é a importancia dadaa mecanizagdo e memorizagao.

O Desp. 5306/2012 de 18 de Abril volta a referir um conjunto de incoeréncias
consideradas no que respeita os documentos que até este momento eram considerados
orientadores da préatica pedagdgica. Destaca a ambiguidade quando se referem metas de
aprendizagem, metas curriculares e metas cognitivas (Desp. n.° 5306/2012, para. 3). O

que parece evidenciar-se neste terceiro paragrafo € que ndo ha uma planificacdo na
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definicho das metas no documento anteriormente orientador do processo de
aprendizagem. Frisa a necessidade de haver conhecimentos adquiridos, em cada
disciplina, pelos alunos. E relevada a orientagio de que o professor € livre para usar 0s
seus meétodos e estratégias para levar os alunos a adquirirem conhecimentos e
melhorarem o desempenho.

Afastando-se muito claramente do CNEB-CE, o que se determina nesta
orientacdo aponta para uma aprendizagem por conteddos fundamentais, definidos por
disciplina, ano e ciclo de escolaridade, tendo sempre presente que ha conhecimentos e
capacidades consideradas fundamentais e incluindo uma avaliagdo que permita verificar
0 cumprimento dos objectivos.

Para além de o objectivo fundamental deste Despacho ser o de criar um grupo de
trabalho para reformular as metas, ele reafirma, com essa reformulacdo que haja um
conjunto de conhecimentos curriculares comuns a todos os alunos no final do percurso
escolar. Apela ao rigor do ensino dos curriculos essenciais e a melhoria do desempenho
dos alunos. Esta reformulacdo surge no momento em que os docentes se estavam a
integrar nos novos programas cuja implantacdo se generalizou no ano lectivo de
2012/2013 com a selecdo do manual de Matematica e se generalizaria em 2013/2014
com os manuais de Portugués e Estudo do Meio.

Ainda muito recentemente em vigor, visto que sO este ano (2003) serdo
selecionados 0s manuais de Portugués para o quarto ano, deparamo-nos com um novo
documento orientador para o0 ensino da Lingua: Metas Curriculares de Portugués e de
Matematica 1° ciclo (doravante designadas MC). As MC na sua introdugdo esclarecem
que o objetivo principal deste documento é constituir-se como documento principal de
referéncia para o ensino e aprendizagem e avaliacdo interna e externa (MC, p. 49).
Fundamenta a sua elaboracdo nos principios da definicdo e sequencializacdo de
contetidos na definigdo de conhecimentos a adquirir e no estabelecimento de descritores
de desempenho com vista a avaliacdo da obtencao dos objetivos.

Sobre a Gramatica considera que este deve ser o termo a substituir o
Conhecimento Explicito da Lingua (daqui em diante designado por CEL) incluido nos
Programas de Portugués do Ensino Basico homologados em 2009. Observamos que 0
conteddo Gramatica sofreu diversas transformacfes havendo alteracdo no seu
posicionamento dentro dos dominios que compdem o Portugués. Conteudos incluidos
no CEL no 1.° e 2.° anos foram distribuidos pelos dominios da Leitura e Escrita por se

considerarem relacionados e essenciais para o seu desenvolvimento. O conteddo Plano
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Fonoldgico encontra-se nas MC no dominio da Leitura e Escrita 1. Este dominio da
CEL esta enquadrado agora no dominio da aprendizagem da Leitura e da Escrita. O
Plano Fonoldgico ganha uma nova relevancia na aprendizagem da leitura e da escrita,
destacando-se a elevada importancia que o desenvolvimento fonologico tem na
aquisicdo do seu mecanismo enquanto processo e produto, sendo estes dois pontos
centrais da atividade do 1.° Ciclo.

Redefinem-se os Planos Discursivo e Textual e da Representacdo Gréafica e
Ortografica para a Oralidade 1 e a Leitura 1 e 2 respetivamente. Apenas os Planos
Morfologico e Classe das Palavras se mantém no dominio da Gramatica 1. De acordo
com este documento orientador, a incluséo destes Planos nos dominios da Oralidade e
da Leitura e Escrita justificam-se por se considerar que o0s alunos deverao ser capazes de
fazer uso sustentado do portugués padrdo nas diversas situacbes de comunicacao,
sempre em conjunto com as atividades desenvolvidas. O documento MC distingue-se
dos PPEB na medida em que apresenta com clareza os desempenhos que se esperam
que sejam alcancados pelos alunos em cada ano de escolaridade. De certa forma,
encontram-se definidos neste documento os objetivos essenciais que deverdo ser
comuns a todos os alunos num mesmo ano de escolaridade. Relativamente aos 3.° e 4.°
anos, da-se um novo reposicionamento dos Planos de CEL. Apenas o Plano da
Representacdo Grafica e Ortogréafica se desvia para o dominio da Leitura e Escrita.
Todos os restantes se encontram do dominio da Gramatica. Observando esta distribuicédo
dos diversos Planos pelos restantes dominios, justificam os autores que a leitura e
escrita se encontram muito unidas nas atividades que s&o comuns e sem as quais nao se
pode desenvolver uma sem a outra. Ler e escrever devem ser aprendidos em simultaneo.
Com vista ao cumprimento deste objetivo surge um Caderno de Apoio que esclarece e
sugere atividades destinadas a aquisi¢cdo de conhecimentos por parte dos alunos. Em
simultaneo, este caderno apresenta atividades e define metas intercalares a atingir
periodicamente. Este aspeto, ausente nos PPEB, podera condicionar o tempo de
aprendizagem, nomeadamente os ritmos de aprendizagem, em especial no 1.° ano em
que os alunos estdo no inicio da escolaridade e sdo provenientes de realidades sécio-
econdémico-culturais diversificadas. Observando as transformacgdes realizadas no
reposicionamento dos descritores de desempenho, verificamos que 0s contetidos que se
adquirem com a prética e dela dependem para a comunicacdo quer verbal oral quer
verbal escrita, passaram a constituir-se como parte integrante do dominio de referéncia

da Leitura e Escrita.
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A formulacdo das MC, segundo se refere na Introducdo, veio especificar e
clarificar os contetidos que se apresentavam nos PPEB de forma geral e livres ao critério
do professor, e minimizam o propdésito de os PPEB serem ndo sé, mas também um
“guido de leitura” (PPEB, p. 18). O pressuposto de distribui¢do de conteudos por ciclo
de escolaridade e por conjuntos de dois anos dentro do 1.° Ciclo do Ensino Basico deixa
de ter relevancia nas MC, uma vez que se encontra claramente definida a anualizagéo
dos conteudos e dos descritores de desempenho o que podera tornar menos possivel a
“liberdade” de trabalhar conteudos ou atingir objectivos de acordo com os ritmos de
aprendizagem.

Considera-se nos PPEB de 2009 que os dois anos iniciais de ciclo sdo os
destinados ao desenvolvimento fonoldgico e ortografico da comunicacdo ajustados as
situacbes experienciadas e a aquisicdo de aspectos fundamentais como sejam a
diferenga entre escrever e desenhar, a direccionalidade da escrita (PPEB, p. 22). Os dois
anos finais de ciclo remetem para o alargamento do léxico, a producdo escrita com
correcdo, a compreensdo de textos e o desenvolvimento linguistico. Refere-se o
proposito de 0s quatro anos terem como objectivo “aquisi¢cdo contextualizada de regras,
normas e procedimento respeitantes a estrutura, a organizagdo e a coeréncia textuais”
(PPEB, p. 23). A este respeito, as MC, sobre a unido entre a Leitura e da Escrita,
clarificam que esta se justifica pela implicacdo que terdo no desenvolvimento de todas
as areas disciplinares. No que concerne a Gramatica, as MC preconizam que o aluno
adquira e desenvolva a capacidade “para sistematizar unidades, regras e processos
gramaticais por forma a fazer uso do Portugués padrdo nas diversas situacOes de
Oralidade, Leitura e Escrita” (MC, p. 6).

Estando definido nos PPEB como Conhecimento Explicito da Lingua, nas MC
este passard a ser designado Gramaética e o0s seus descritores distribuidos pelas
atividades integradas nos restantes objetivos. Reitera o ensino formal dos conteudos
gramaticais.

Nos PPEB, a reflexdo sobre a lingua é referida como necessario ser acentuada de
acordo com uma das recomendacGes da Conferéncia Internacional sobre o Ensino da
Gramatica na qual aponta para o ensino da “gramética normativa como ponto de partida
para a revalorizacdo da gramaticalidade do idioma” (p. 5). O conhecimento
intralinguistico a que os PPEB fazem referéncia remete para a relacdo proxima entre a
aprendizagem do portugués e a estruturacdo do pensamento e a aquisi¢do de todo o

conhecimento (PPEB p. 13). Consideram a analise linguistica com proposito
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metacognitivo, um dos aspectos essenciais da utilizagdo. No dominio das competéncias
especificas esclarecem que 0 conhecimento explicito da lingua “permite o controlo das
regras € a seleccao dos procedimentos mais adequados a compreensao e a expressao”
(PPEB, p. 19) define conhecimento explicito da lingua a “reflectida capacidade para
sistematizar unidades, regras e processos gramaticais do idioma, levando a identificacéo
e a correcdo do erro; o conhecimento explicito da lingua assenta na instrucdo formal e
implica do desenvolvimento de processos metacognitivos” (PPEB, p. 16). Acrescenta
que o conhecimento explicito da lingua, apesar de ser transversal nas competéncias
especificas (compreensdo e expressdo oral, leitura e escrita) deve ter o seu momento de
trabalho auténomo (PPEB, p. 16). Releva a sua aprendizagem, tendo em vista o “ensino
da gramatica da lingua” (PPEB, p. 19). O objectivo destas atividades é desenvolver a
consciéncia linguistica.

Comparativamente, os dois documentos assentam em pressupostos distintos. Os
PPEB tém como principio novas abordagens aos conteudos “entendidas como mais
adequadas a realidade e as circunstancias atuais do ensino e da aprendizagem do
Portugués” (PPEB, p. 3). Neles, também se revelam expectativas e circunstancias que
contribuiram para a sua orientacdo pedagdgica, nomeadamente a integracdo das novas
tecnologias de informacdo, a introducdo de textos literarios como testemunhos de um
legado estético, a necessidade de haver uma reflexdo consciente sobre a lingua e que se
concretiza no conhecimento explicito do seu funcionamento. Nos seus pressupostos
destacam a importancia do uso da lingua em todas as situacdes de comunicacdo, bem
como 0 acesso a todos os saberes pautada pela exigéncia e rigor linguisticos tendo por
base competéncias e percursos de aprendizagem, encontramos uma liberdade do
professor que Ihe permitird adequar os contetidos as realidades da escola e dos alunos. A
comparacdo entre estes dois documentos (MC e PPEB) permite compreender que 0s
seus pressupostos se distanciam. Observamos que as CE concretizadas nos PPEB
assentam na compreensdo de que a Aprendizagem do Portugués é essencial para a
formacéo da identidade colectiva do individuo na sua natureza cultural, pessoal e social.
E através da lingua que a crianca aprende a interagir com o mundo que a rodeia e
desenvolve conhecimentos cognitivos, comunicativos e afectivos que permitem que se
relacione consigo mesmo e com o mundo. E a partir deste conhecimento que o aluno
adquire experiéncia humana, conhecimento linguistico e translinguistico. Este percurso
torna-lo-a4 apto a construir 0s seus saberes e a interagir consciente e responsavelmente

com o meio envolvente. Ao longo de todos estes anos em que o documento base foi o
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CNEB-CE, sentimos acontecer uma progressiva abertura @ mudanca de mentalidades e
comportamentos dos professores no que respeita a construcdo de expectativas
relativamente ao sucesso dos seus alunos, relevando-se o sucesso pessoal. A meta a
alcancar, mais do que em adquirir conteudos programaticos, centrava-se no crescimento
dos seus alunos, a formacao civica e a participacao responsavel na vida ativa.

As MC adquirem um papel clarificador dos contetdos de aprendizagem em cada
ano, bem como a responsabilizacdo pelo seu ensino e pela continuidade e progressdo
entre os anos do ciclo e entre ciclos (MC, p. 5) o que podera ser considerado como
normativo e prescritivo do que ensinar na escola e do que saber no final de cada ano
lectivo.

Apresentando pressupostos e diretivas distintas, mesmo opostas, as MC
apresentam uma firmeza no que respeita aos conteudos que todos os alunos tém de
revelar, parecendo ndo reconhecer que é grande a diversidade de contextos e de alunos e
de escolas cujas realidades determinam ser mais deficitérias de recursos, de vocabulario
e de condicao social, economica e cultural sobretudo quando se inicia 0 1.° ano de

escolaridade.
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4. 2 — Da Nomenclatura Gramatical Portuguesa a Terminologia Linguistica para 0s
Ensinos Basico e Secundario

Numa abordagem diacrénica observamos que a terminologia gramatical sofreu
transformacfes ao longo do século XX, revelando a evolucdo das diferentes teorias
linguisticas e ajustando-se a teoria que politicamente era aceite como norma a seguir e a
ensinar na escola. No inicio de 1967, é publicada a Portaria n.° 22664/1967 de 28 de
Abril que fixa a Nomenclatura Gramatical Portuguesa (NGP). A leitura do predmbulo
da-nos a conhecer que os trabalhos para a sua criacdo tiveram inicio em 1963. Os
trabalhos para a constituicdo da Nomenclatura Gramatical Portuguesa fundamentaram-
se no reconhecimento por parte do Ministro da Educacdo Nacional, Inocéncio Galvéo
Telles, de que era necessério proceder a unificacdo e simplificacdo da terminologia
gramatical. Por Despacho de 4 de Julho de 1963 foi nomeado o Doutor Manuel de Paiva
Boléo para elaborar o anteprojeto de fixacdo da nomenclatura gramatical portuguesa.
Foram elaboradas duas propostas de projeto, tendo sido a segunda destas enviada a
diversas entidades e individualidades com especial competéncia que emitiram criticas e
sugestdes. A existéncia no Brasil de uma Nomenclatura Gramatical Brasileira e a
experiéncia da sua aplicacdo desde 1959 foram consideradas na elaboracdo da
Nomenclatura Gramatical Portuguesa que procurou uma aproximacdo aquela. Esta
nomenclatura publicada em 1967, e passado o periodo experimental, foi a reconhecida
com caracter normativo nas gramaticas e manuais escolares até 2004, momento em que
a Portaria n.° 1488/2004 revoga a anterior e publica uma proposta de Terminologia
Linguistica para os Ensino Basico e Secundario (TLEBS), justificando que a
Nomenclatura de 1967 deixava de constituir-se documento de referéncia em especial
pelos avangos proporcionados pelo desenvolvimento da linguistica enquanto ciéncia e
pela incapacidade de resolver problemas ao nivel da Lingua Portuguesa no que respeita
"a constituicdo de uma terminologia especializada apta a instituir e a descrever os factos
linguisticos” (Port. n.° 1488/2004, p. 7307). Credibiliza a sua fundamentagdo na
participacdo do elevado numero de professores do ensino béasico e secundario,
investigadores universitarios, especialistas do ensino superior e representantes do
Departamento do Ensino Secundario e da Educacdo Bésica e da Associagdo de
Professores de Portugués. Esta Portaria apresenta, resumidamente, o percurso da

proposta de Terminologia Linguistica até se tornar no documento a constituir-se como
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referéncia para as praticas pedagogicas, para o ensino e divulgacdo da Lingua
Portuguesa (Port. n.° 1488/2004, p. 7308). ATLEBS procedeu a diversas alteragcdes com
a incluséo de novos termos e conceitos que se distanciam da NGP e se tornam, no seu
conjunto, elementos de referéncia com carater normativo.

O periodo de experiéncia no uso da TLEBS provou ser necesséario proceder a
revisdo linguistica desta, tendo dai surgido o Dicionario Terminolégico (DT). Na
definicdo dos objetivos do DT constatamos que pretende fornecer os termos necessarios
para a producdo e interpretacdo dos textos enunciados; mostrar e caracterizar 0s
mecanismos e estratégias que permitem a transformacdo das palavras e das
regularidades em comunicacdo e producdo textual; estabelecer ligagdo entre os estudos
linguisticos e estudos literarios; conhecer os recursos fonoldgicos, morfolégicos,
sintaticos e semanticos necessarios para a producao textual (TLEBS, 2008). Observando
os PPEB, verificamos que a TLEBS foi considerada o documento de referéncia para
determinar os conteldos a serem lecionados no Ensino Bésico, no dominio do
Conhecimento Explicito da Lingua. Comparativamente, nas MC, da-se uma
reorganizacdo dos conteddos e termos a constituir-se como obrigatérios no ensino
basico. Todavia, no seu preambulo, ndo indicam a TLEBS como documento de
referéncia. Da extensa lista de termos contidos na TLEBS verificamos que no 1° ciclo as
MC os tomam como referéncia tal como constavam nos PPEB. A distin¢do realiza-se no
facto de se encontrarem distribuidos ao longo dos dominios, tendo em conta a sintonia
entre os objetivos a alcancar e as atividades a eles inerentes. Neste processo de transi¢do
ressalta o facto de ter sido imposta ministerialmente, apesar de reconhecida a
necessidade de ser revista antes de ser aplicada nas escolas. No predmbulo do DT,
releva-se que a TLEBS se destina a professores e possui "uma fungéo reguladora de
termos e conceitos sobre o funcionamento da lingua e acabar com a deriva
terminoldgica” (DT, p. 1). Esta deriva terminologica é justificada pelo facto de haver
uma progressdo na definicdo de conceitos que assenta nas correntes linguisticas

desenvolvidas ao longo século XX.
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4. 3 — Gramética Escolar — Livro Escolar Ou Paraescolar?

Tomemos a gramatica como livro e coloquemos a seguinte questao: que tipo de
livro é a gramatica? Na consulta a sites da especialidade encontramos os livros de
gramética no separador dos manuais paraescolares, consideram como materiais
auxiliares (http://www. portoeditora.pt/). Esta classificacdo posiciona-a entre o0s livros
gue ndo sendo escolares passaram a ser reconhecidos pela utilizacdo muito frequente em
meio escolar, como o sdo os dicionarios e as enciclopédias. Neste mesmo separador
encontramos publicagdes que se destinam a complementar os manuais escolares, como é
0 caso de livros de fichas, cadernos de exercicios, livros de provas e exames ja
resolvidos e com sugestfes de resolucdo e resumos. A sua classificacdo coloca-nos uma
questdo: sera a gramatica um manual escolar, um manual de referéncia ou um manual
paraescolar (aceitando esta denominagéo para 0s manuais auxiliares)?

Avelino (1999) refere-se aos manuais escolares como um livro que serve de
referéncia na partilha entre alunos e professores quando o professor ndo tem
possibilidade de construir os materiais necessarios para todas as aulas: "Le manuel se
présente alors comme la référence avec les éleves car il lui est impossible
materiellement d'élaborer tous ses materiaux padagogiques” (p. 81).

Castro (1999) define manuais escolares como um “repositério dos conteidos
legitimados da escola e para a escola” ao mesmo tempo que "uma tecnologia para a
transmissao daqueles™" (p. 189). Assumem uma funcdo pedagdgica na medida em que
sdo, simultaneamente, meio de transmissdo e de aquisicdo de conhecimento. Pelas
leituras de Magalhdes (1999), constatamos que o manual escolar pode ser observado de
maneira diferente pelas editoras e pelos autores enquanto professores. Para as editoras, o
manual é olhado através de uma "ldgica monopolista” e de complementaridade onde
importa abranger as multiplas areas e adequar-se aos interesse e idades num sentido
transversal. Para o professor/autor dos manuais, a sua elaboragéo assenta na organizagéo
dos conteddos de maneira gradual com vista a constru¢do do conhecimento, tendo em
conta a idade do aluno, o seu grau de maturidade e o aprofundamento dos saberes (p.
283).

A dimensdo cultural do manual escolar atribui-lhe a fungdo de transmitir
conhecimentos que sdo considerados como verdade no plano cientifico e assenta em

critérios de rigor que Ihe permitem ser reconhecido como verdadeiro. Numa perspetiva
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pedagogica, reconhece-se-lhe a organizacdo, os critérios de clareza, a transmissdo e o
ajustamento de contetdos (Magalhdes, p. 285). O manual escolar poderéa considerar-se
como um meio central no processo de ensino de aprendizagem ao mesmo tempo que
uma "porta de entrada na vida e na cultura®. A cultura reflete-se no manual abrindo
caminho para o conhecimento, para uma visdo do mundo e para a interpretacdo da
realidade. "O manual estabelece uma valorizacdo de saberes e de objetos cientificos,
técnicos, valorativos, praticos” e "constroi e substitui o olhar, o pensar e o dizer. O
manual escolar mediatiza a interpretacdo da realidade™ (Magalhaes, p. 287).

A expressao manual escolar pode adquirir diversos sentidos. Tem na sua génese
a definicéo de livro escolar que, segundo Chopin (1992), pode assumir trés dimensdes:
na primeira, os livros definidos pelo autor ou pela editora para uso escolar e destinados
quer a alunos quer a professores; na segunda, livros que apesar de ndo terem sido
concebidos propositadamente para fins escolares, acabam por ser largamente usados em
meios escolares; na terceira, quando administrativamente sdo considerados importantes
para divulgar a sua mensagem educativa e dessa maneira lhes é atribuido um carater
escolar. (p. 15) O manual escolar, tal como é definido por este autor tem uma funcgéo
clara de "servir de support écrit a l'enseignement d'une discipline au sein d' une
institution scolaire™ (p. 16). O manual assim determinado d& origem a um conjunto de
outras publicacbes que existem em funcdo daquele: livros de fichas, cadernos de
exercicios e livros de resumo. Todas estas publicacdes sdo elaboradas propositadamente
para um ano de escolaridade, uma disciplina e como complementar de um certo manual.
No universo dos manuais escolares, estes materiais adoptam uma funcdo complementar
aqueles. Sdo concebidos com o objetivo de resumir conteudos, aprofundar
conhecimentos e consolidar aprendizagens. Este tipo de publicagdes pressupde que o
manual escolar ja exerceu a sua fungdo de difusdo de conhecimentos e meio de ensinar.
Deste modo, entende-se que publicacdes deste tipo dependem do manual escolar, ou
mesmo, dos conteldos programaticos e das necessidades que o processo educativo
apresenta (os cadernos de exames com provas resolvidas e solugdes sdao exemplo disso).
O caderno de exercicios €, por si s6, um caderno de exercicios, de aplicagdo de
conhecimentos contidos no manual escolar. Sdo publicacbes que servem
maioritariamente os alunos e o trabalho individual.

Comparativamente, a estrutura de uma gramatica distingue-se da estrutura de um
caderno do tipo acima referido. Uma gramaética escolar compreende a explica¢do do

conteudo, os exercicios de consolidacao, a sintese e a ficha de avaliagdo. Esta estrutura
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permite ao aprendente o contacto com a iniciagdo ao conteddo e com 0 Seu
desenvolvimento e aprendizagem, sem depender do manual escolar.

A gramatica escolar destinada aos alunos do 1.° ciclo do Ensino Basico pode
categorizar-se em dois dos aspetos por Chopin (1992). A primeira enquadra-a no grupo
dos livros que ndo sendo manuais adquiriram essa denominacgdo por serem considerados
livros de referéncia indispensaveis ao ensino, quer na sala de aula quer individualmente,
uma obra de referéncia. A diferenca € que estes manuais de gramatica tém um publico-
alvo especifico, ajustando a linguagem e o0s exercicios a faixa etaria e ano de
escolaridade a que se destinam. A segunda enquadra-a nos manuais auxiliares ou
paraescolares por poder considerar-se um meio de reforco da aprendizagem, de
consolidacdo e avaliagdo de conhecimentos. Ndo se constituindo como manual de
disciplina, parece assumir-se como obra de referéncia indispensavel para quem ensina e
aprende o funcionamento da lingua numa perspectiva de meta-cognicdo. Comprova-se a
sua relevancia pelo facto de cada uma das editoras de manuais escolares para o 1.° Ciclo
de Ensino Basico publicar, em simultaneo, um manual de gramatica para o0 3.° e 4.°
anos, estando em constante atualizacdo para corresponder aos conteidos programaticos
determinados ministerialmente.

Pelas caracteristicas de uma gramatica escolar e pelas partes que a constituem, a
gramatica podera ser considerada um manual de referéncia inserindo-se no grupo dos
dicionéarios e enciclopédias, mas também um manual auxiliar do tipo dos cadernos de
exercicios, uma vez que na sua estrutura sdo previstos exercicios de aplicacdo e

consolidacéo de conhecimentos.

49



CAPITULO Il - ESTUDO EMPIRICO

1 — Desenho do Estudo

Na sequéncia da definicdo do problema procurdmos junto da revisdo da literatura
caracterizar o nosso estudo. Vilelas (2009) afirma que “realizar uma investigacdo
significa levar para a pratica os postulados gerais do método cientifico planificando uma
série de actividades sucessivas e organizadas onde se encontram as fases a efetuar e as
técnicas a utilizar para a recolha e analise dos dados” (p. 101). Daqui inferimos que o
estudo é uma estratégia de trabalho com vista a um objetivo especifico e determinado.

Os objetivos a que cada investigador se prop0e dar resposta implicam a
construcdo de um desenho de investigacdo a eles adequado. Para a elaboragdo do nosso
estudo obedecemos a um desenho de investigacdo que permite recolher os dados,
analisa-los e obter respostas para o problema definido. Os dados que recolhemos sédo
primarios na medida em que os obtivemos diretamente a partir da realidade, sdo
originais e ainda ndo foram submetidos ao mesmo tipo de analise por outros
investigadores.

Tendo em conta os objetivos gerais e especificos do estudo, desenvolvemos a
nossa abordagem numa perspectiva quantitativa. Enquadra-se nesta abordagem na
medida que visa a apresentacdo e a manipulacdo de dados numéricos com vista a
descricédo e a explicacdo do fenémeno sobre o qual recaem as observagdes. Usa métodos
estatisticos para encontrar explicacbes para os fendmenos (Vilelas, 2009). Segundo
Almeida e Freire (2008), esta abordagem pode ser definida como “empirico-analitica” e
tem como objetivos “explicar, predizer e controlar os fendmenos” (p. 24).

A abordagem quantitativa adequa-se ao nosso estudo uma vez que procedemos
ao tratamento estatistico dos dados recolhidos através de questionario. Por outro lado, a
abordagem qualitativa adapta-se ao estudo na medida em que 0s nossos objetivos se
centram na compreensao e interpretacdo dos docentes perante a atividade com o manual
de gramaética. Algumas caracteristicas da abordagem qualitativa citadas por Vilelas
(2009) ajustam-se ao nosso estudo: a apresentacdo da descricdo e a anélise dos dados é
realizada numa sintese narrativa; hd uma identificacdo dos significados em contexto

social e culturalmente especificos, porém com a impossibilidade de generalizacédo
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tedrica; ha uma tendéncia descritiva; o investigador procura compreender os fendmenos
a partir da perspetiva dos participantes. Deste modo, podemos afirmar que o estudo
segue uma abordagem quantitativa complementada por uma abordagem qualitativa. No
que respeita ao objetivo geral constatamos que o estudo se caracteriza por ser descritivo
visto que procura conhecer as caracteristicas e comportamentos do grupo de docentes
em andlise. Pretende descrever os comportamentos dos docentes perante a selecdo e o
uso da gramatica. Ndo tem como objetivo a sua explicacao e generalizacao; a descrigdo
da atitude ¢ a principal intencdo do investigador. No final, o estudo descritivo permite
estudar o fenémeno pormenorizadamente (Vilelas 2009). Almeida e Freire (2008)
afirmam que o estudo descritivo se centra na quantificacdo do nimero de elementos que
descrevem uma ou mais situacdes, ou uma ou mais variaveis (p. 22). Este trabalho,
poderemos afirmar, enquadra-se no tipo de estudo descritivo.

Para alcancar os objetivos a que nos propomos foi necesséario recolher
informagdo que nos permitisse conhecer melhor o contexto da nossa realidade. Nesse
sentido, recorremos ao inquérito por questionario justificado por possuir caracteristicas
que se ajustam aos objetivos a conseguir: 0 conhecimento da realidade € primario
porque recorre diretamente as pessoas para conhecer a sua opinido; é possivel agrupar
os dados em quadros estatisticos; € um método relativamente econdmico e répido. O
inquérito por questionario € apropriado para o estudo descritivo que nos propomos
realizar e é valido para o estudo dos comportamentos e atitudes que pretendemos
conhecer.

Posto isto, no momento seguinte debrucar-nos-emos sobre a definicdo da

amostra e o instrumento de recolha de dados
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2 — Populacédo e Amostra

De acordo com Bisquerra (1996) a populagio é o “conjunto de todos os
individuos no qual se deseja estudar o fenomeno” (p. 81), definindo-se individuo cada
um dos elementos da populacdo. No ambito das Ciéncias Sociais, os individuos
designam-se sujeitos uma vez que o estudo se realiza sobre pessoas.

Tendo em conta 0 nosso objetivo, tomamos, como populacdo, os professores a
lecionar no Primeiro Ciclo do Ensino Basico. Sendo uma populagdo numerosa,
decidimos realizar o estudo considerando apenas uma parte. Em funcdo desta opcéo,
procedemos ao méetodo de amostragem nao probabilistico para selecionar o grupo onde
decorreria o estudo, pois nem todos os elementos da populacdo tém a possibilidade de
fazer parte dele. Deste modo, a amostra caracteriza-se por conveniéncia e propositada,
uma vez que o grupo se formou segundo critérios que sdo comuns a todos o0s elementos
envolvidos no estudo. De acordo com Almeida e Freire (2008, p. 124) podera
considerar-se, igualmente um processo de amostragem acidental pois, a amostra €
composta pelos elementos que voluntariamente se dispuseram a participar no estudo. A
condicdo necesséria para fazer parte do grupo foi a de ser docente em exercicio numa
das escolas do primeiro ciclo dos agrupamentos escolares do concelho de Abrantes. A
opcao pela nossa escolha assentou nos seguintes pressupostos: no facto de lecionarmos
neste concelho; ser um concelho com aproximadamente 80 professores do 1.° ciclo a
lecionar; ser acessivel a recolha de dados pela proximidade entre os estabelecimentos de
ensino. Deste modo, a amostra, apesar de ser pouco representativa, podera constituir-se
como ponto de partida para o aprofundamento da questdo sobre a sele¢do e uso de
manuais auxiliares em contexto pedagogico.

As conclusdes corresponderdo aos resultados obtidos nas circunstancias que

criamos ao delimitar o grupo de professores e 0 espaco.
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3 - Instrumento de Recolha de Dados

3.1 - O Percurso para a Construcéo do Questionario. Validagdo. Estudo Piloto.

A fim de obtermos respostas ao nosso objetivo geral e objetivos especificos,
procedemos a elaboracéo e aplicacdo de um questionario como instrumento de recolha
de dados. Vilelas (2009) citando Wood e Haber (2001) define questiondrios “como
instrumentos de registo escritos e planeados para pesquisar dados de sujeitos através de
Questdes a respeito de conhecimentos, atitudes, crengas e sentimentos” (p. 287).

Um inquérito por questionario justifica-se quando se pretende um estudo de um
tema no seio de uma populacdo e pode abordar temas variados (Ketele & Roegiers,
1993, p. 35). E necessario definir com precisdo o objetivo que se pretende atingir com o
questionario e ter a certeza de que as perguntas tém sentido. Para construir um bom
questionario Ketele e Roegiers (1993) consideram que é necessario ter em conta a
presenca e a pertinéncia de objetivos e de hipoteses prévias, a validade das perguntas
feitas e a fiabilidade dos resultados (p. 36). Um questionario caracteriza-se por um
conjunto de questdes estruturadas destinadas a obter a opinido das pessoas (Vilelas,
2009, p. 288). Pela natureza das questdes pode ser classificado em livre, fechado ou
misto. Para 0 nosso estudo optdmos por um questionario misto, resultado de uma
combinacdo entre os tipos livre e fechado, o que permite obter respostas a questdes
fechadas, mas também a questBes livres e pessoais (p. 289). A decisdo de recolher os
dados através de um questionario justifica-se por alguns dos pressupostos citados em
Foddy (1996):

O investigador pode definir com precisé@o o topico relativamente ao qual
pretende informacdo; os inquiridos detém a informacao que o investigador
pretende obter; os inquiridos querem (ou sdo suscetiveis de ser motivados para)
fornecer a informagé&o solicitada pela investigagdo; em si mesmo, o0 processo de
responder as perguntas nao interfere com as opinides, crencas e atitudes dos
inquiridos (p.14).

Os dados recolhidos para 0 nosso estudo podem considerar-se dados primarios
uma vez que foram recolhidos a partir de um instrumento concebido propositadamente e

adequado a realidade que se pretende abordar (Vilelas, 2009).
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Para a elaboragdo do questionario consideramos varias etapas. Numa primeira
fase, procedemos a formulacdo de questBes de carater ndo sequencial que pudessem
obter respostas que satisfizessem 0s nossos objetivos. Procuramos que as questdes
fossem claras e concisas, sem ambiguidades e com uma extensdo adequada. Em
simultaneo, elabordmos uma matriz que, primeiramente, contemplava dois objetivos
gerais: a) como selecionar a gramatica; b) como utilizar a gramatica como manual
auxiliar. Na construcdo desta primeira matriz ponderamos especificar 0s objetivos
contidos em cada uma das questfes. Todavia, perante 0 nosso objetivo geral, optdmos
por voltar ao primeiro formato que formulava apenas dois objetivos mais abrangentes.
Decidimos incluir nesta primeira versdo do questionario um primeiro grupo com vista a
caracterizacdo pessoal e profissional do docente. Esta primeira versao foi sujeita a
analise por parte de dois especialistas do Departamento de Pedagogia e Educacdo da
Universidade de Evora. De acordo com a proposta de alteracdes procedemos a sua
reformulagéo. As propostas centraram-se na reordenacdo das questdes de acordo com a
tematica e na clarificacdo dos niveis nas escalas a utilizar.

Esta segunda versdo foi proposta novamente para analise pelos referidos
especialistas. Paralelamente, procedemos a realizacdo de um estudo piloto, denominado
pré-teste que segundo Gil (1999) citado por Vilelas (2009) tem como objetivo
identificar possiveis falhas ou dificuldades e é aplicado a um grupo de sujeitos de
caracteristicas semelhantes ao grupo a que desejamos aplicar o questionario. Neste
sentido, aplicAmos o questionario a cinco docentes de um outro agrupamento escolar
que reuniam caracteristicas semelhantes as do grupo que pretendiamos estudar. Uma vez
gue o grupo respondeu ao questionario num tempo médio de resposta de 10 minutos e
ndo apresentou ddvidas, tendo considerado as questdes pertinentes por ser uma tematica
complexa e essencial para a formacdo de professores e formacgdo continua, optamos por
ndo realizar qualquer alteragdo. Obtivemos assim uma versdo final que, de acordo com
n.° 1 do Despacho 15847/2007 de 23 de julho, foi apresentado a Monitorizacdo de

Inquéritos em Meio Escolar, que apds anélise autorizou a sua aplicagéo.
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3. 2 — A Elaboragéo do Questionario

O questionario € formado por trés grupos. O Grupo | diz respeito a
caracterizagdo pessoal, profissional e académica do sujeito inquirido. Foram
consideradas as variaveis idade, sexo, tempo de servico, tempo de permanéncia na
escola/agrupamento, os anos que lecionam, a formacéo académica e formacéo continua
realizada nos ultimos quatro anos. As questdes formuladas neste grupo sdo de dois
tipos: questdes abertas, as quais o sujeito responde livremente (questbes 1.1; 1.3; 1.4 e
1.7), e questdes fechadas, onde o inquirido s6 pode escolher entre as opcdes
apresentadas (questdes 1.5 e 1.6).

O Grupo Il pretende obter respostas que permitam conhecer a opinido dos
inquiridos sobre o modo como consideram a selecdo do manual de gramatica. Séo
colocadas questbes fechadas com a apresentacdo de opcOes a que os inquiridos
respondem. Na questdo 2.1, foi usada uma escala mista de Lickert na qual se utiliza uma
escala numérica e descritiva. As questdes 2.2; 2.3; 2.4; 2.7 e 2.8 sdo questdes fechadas
dicotémicas nas quais o inquirido apenas assinala uma das opg¢des. As questdes 2.5 e
2.7.1 sdo de escolha maltipla em que o inquirido pode expressar a sua opinido em uma
ou mais opcdes. A questdo 2.8.1 é de resposta livre.

O Grupo 11l enquadra as questbes que se debrucam sobre o uso do manual de
gramatica. Para este grupo, utilizamos questdes do tipo fechado e do tipo aberto. A
questdo 3.1 é do tipo fechado multiplo com uma escala qualitativa e numérica. Nas
questdes fechadas multiplas aplicamos uma escala do tipo Lickert (Vilela, 2009, p. 303)
com cinco niveis em que 1 representa a resposta raramente, 2 poucas vezes, 3 algumas
vezes, 4 frequentemente e 5 muito frequentemente. As questdes 3.2; 3.3 e 3.4 séo
fechadas dicotomicas. Nas questdes fechadas dicotomicas usdmos uma escala nominal
dicotdmica que apresenta apenas duas opcdes (sim/ndo) e nominal politbmica quando
apresenta mais de 2 opcOes. As questdes 3.2.1 e 3.2.2 dependem da resposta a questao

3.2 e, por isso, sdo do tipo da resposta aberta. A questdo 3.5 é igualmente do tipo aberto.
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3. 3—AAplicacéo do Questionéario

Solicitamos, através de oficio dirigido as Comiss6es Administrativas Provisorias
do Agrupamento de Escolas n.° 1 de Abrantes e do Agrupamento de Escolas n.° 2 de
Abrantes a autorizacdo para a deslocagdo aos estabelecimentos de ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico para aplicacdo dos questionarios. Obtida essa autorizacdo, deslocamo-
nos as escolas/Centros Escolares e realizamos pessoalmente a entrega dos questionarios
aos docentes do estabelecimento de ensino. Combindmos uma data de recolha que
efetudmos tambeém pessoalmente. Decidimo-nos por este modo de recolha dos
questionarios a fim de tornar o processo mais célere. Alguns professores recusaram
responder ao questionario, justificando que ndo usam um manual/gramatica e,
consequentemente, ndo tém opinido formada sobre a sua sele¢éo e uso. Numa populagéo
de 80 professores recolhemos 68 questionarios. Nesta amostra, dispuseram-se a
participar também os docentes da Educacdo Especial e 0 Apoio Educativo, uma vez que

colaboram em todas as atividades nas salas onde se encontram em Apoio.
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4 — Analise e Discussao de Dados

Nota Metodologica

Nesta parte do trabalho analisamos os dados obtidos nos Grupos I, Il e 11l do
questionario. Os dados recolhidos s@o de natureza quantitativa e resultaram a partir das
respostas as questdes fechadas do questionario. Nesta analise procuraremos dar
relevancia a descricdo e interpretacdo dos dados obtidos. Para a anlise quantitativa,
utilizamos a linguagem matematica com o simbolo f; para a frequéncia absoluta, o
numero de vezes que o valor é observado e f;i para a frequéncia relativa, o quociente
entre a frequéncia absoluta do valor da variavel e o nimero total de observacdes.

No ponto 4.1, caracterizamos o corpo docente do 1.° Ciclo do Ensino Bésico do
concelho de Abrantes através das seguintes abordagens: caracterizacdo individual dos
docentes por sexo; caracterizacdo dos docentes por idade; anos de servigo letivo dos
docentes; anos de servico no agrupamento/escola; habilitacGes literarias; situacdo
profissional; distribui¢do da atividade letiva e formacéo continua dos docentes.

Para a categorizacdo das acGes de formacdo continua realizadas pelos docentes,
apresentada na Tabela 9, seguimos a Classificacdo de Dominios Cientificos e
Tecnoldgicos 2007 do Sistema Estatistico Nacional (SEN) que se encontra definida de
acordo com Fields of Science and Technology (FOS)'. Distribuimos as areas teméticas
pelos dominios acima referidos e de acordo com os objetivos gerais e especificos do
estudo.

No sentido de apresentar uma investigacdo rigorosa e uma analise estatistica
fidedigna, nas Tabelas 7, distribuicdo da atividade letiva e 9, formagao continua dos
docentes, consideramos o numero total de desempenhos e ndo o nimero de docentes da
amostra.

No ponto 4.2 apresentamos o0s critérios de selegdo da gramatica escolar, niUmero
de gramaticas analisadas, colaboracdo na sele¢éo, tipo de selecdo por professor ou por
escola, critérios usados nessa selecdo, bem como a relagdo que os docentes estabelecem

entre a gramatica escolar e a gramatica académica.

! Esta classificacdo considera a Grande Area da Ciéncias Sociais, a Area das Ciéncias da Educagéo e o
dominio da Educacdo Geral (Formacdo, Pedagogia e Didatica) e da Educacdo Especial (sobredotados e
pessoas com dificuldades de aprendizagem).
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Para a anélise as respostas da Tabela 19, no que respeita os contetidos cientificos
mais vezes comparados, tomadmos como referéncia a categorizacdo segundo a Nova
Gramética do Portugués Contemporaneo de Celso Cunha e Lindley Cintra,®> por
considerarmos ser esta uma das gramaticas tida como referéncia no meio escolar.

Os critérios considerados na Tabela 20 foram classificados segundo os Critérios
de apreciacéo, selecdo e adogao dos manuais escolares para o ano letivo de 2013/2014
disponivel na pagina da DGIDC do Ministério de Educacdo e Ciéncia que classificam
0s manuais segundo o critério de Organizacdo e Método e o critério de Informacéo e
Comunicac&o®.

No ponto 4.3, abordamos o0 uso que os docentes fazem da gramatica na préatica
pedagdgica, a consulta a gramaticas académicas, bem como a necessidade de formacéo
continua sentida nesta tematica, 0 momento de inicio do uso das gramaéticas e a
gramatica mais usada recentemente. Na andlise as Tabelas 23, gramatica académica
mais utilizada e 26, gramatica usada mais recentemente, adotdmos 0 mesmo
procedimento de analise as Tabelas 7 e 9 da Parte I. Para a analise a Tabela 24 seguimos

o critério realizado na andlise a Tabela 20 da Parte 1.

2 Cunha, C. & Cintra, L. (1992). Nova gramatica do portugués contemporaneo (9.2 ed.). Lisboa: Edicdes
Jodo S& da Costa.
® http://www.dge.mec.pt/index.php?s=directorio&pid=263
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4. 1 — Caracterizacao dos Docentes do 1.° Ciclo do Ensino Bésico a Lecionar nas

Escolas do Concelho de Abrantes

Tabela 1- Caracterizagdo por Sexo

fi fi
Masculino 9 13%
Feminino 59 87%
TOTAL 68 100%

A Tabela 1 mostra que 59 professores (87%) sdo do sexo feminino e 9 (13%) sédo
do sexo masculino. Estes valores permitem verificar que o corpo docente neste concelho

€ maioritariamente constituido por professoras.

Tabela 2 — Caracterizagao dos docentes por idade

Grupos Etarios fi fii
30-39 13 19,1%
40-49 36 52,9%
50-59 19 27,9%
TOTAL 68 100,0%

Ao nivel da faixa etaria dos docentes, a Tabela 2 apresenta, no primeiro grupo,
13 docentes (19,1%) com idades compreendidas entre 0os 30 e 39 anos. No grupo etario
entre 0s 40 e 0s 49 anos, temos 36 docentes (52,9%). Por fim, o Gltimo grupo etério (50-
59) apresenta o nimero de 19 docentes (27,9%).

Em jeito de conclusdo, podemos verificar que 0 maior nimero de docentes, 36
(52,9%), se concentra no Grupo Etario dos 40 aos 49 anos. E de notar que ndo ha
docentes mais novos que os 30 anos. Estes valores sdo indicadores de que os docentes
neste concelho ja apresentam uma certa maturidade ao nivel da idade, pois se somarmos
os valores apresentados nos dois Ultimos grupos etarios reparamos que cerca de 80%

(55) tém idades acima dos 40 anos. O Grupo Etario dos 30 aos 39 anos apresenta o
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menor nimero de docentes 13 (19,1%). Contudo, a idade desses docentes situa-se acima
dos 30.

Tabela 3 — Anos de servico letivo dos docentes

Anos de Servico fi fii
<9 0 0,0%
10-19 32 47,1%
20-29 22 32,4%
30-39 13 19,1%
NR 1 1,5%
TOTAL 68 100,0%

A Tabela 3, relativa ao niumero de anos de servigo, revela que entre os 10 e 19
anos de servico letivo se encontram 32 docentes (47,1%). No intervalo seguinte (20-29)
0 numero de docentes sofre uma diminuicdo de 10 unidades, situando-se nos 22
docentes (32,4%). Continuando a nossa andlise, verificamos que do intervalo anterior
(20-29) para o atual (30-39) continua a operar-se uma diminuicdo do numero de
docentes, situando-se agora nos 13 docentes (19,1%) que possuem mais de 30 anos de
servico. Com valores que podemos considerar pouco expressivos temos o nivel Nao
Responde com apenas 1 docente (1,47%) e o nivel inferior ou igual a 9 com 0
elementos.

Numa andlise mais pormenorizada, os dados mostram que todos os docentes ja
tém 10 e mais anos de servico. E de notar que os docentes que tém entre 10 e 19 anos de
servico (47,1%) sdo cerca de metade dos que tém 20 e mais anos de lecionacéo.
Comparando estes valores com os obtidos na Tabela 2, podemos constatar que a idade
dos docentes da amostra é igual ou superior a 30 anos e 0 tempo de servigo também é
igual ou superior a 10 anos. A comparagdo entre os valores das Tabelas 2 e 3 é
indicadora de que entre este corpo de docentes ndo se encontram professores
inexperientes ou recém-formados. Todos eles apresentam, pelo menos, 10 anos de
ensino o que € revelador de que estamos na presencga de professores com experiéncia

neste dominio.
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Tabela 4 — Anos de servico no agrupamento/escola

Anos de Servico fi i
<5 42 61,8%
6-10 22 32,4%
11-15 2 2,9%
16 - 20 1 1,5%
> 20 1 1,5%
TOTAL 68 100,0%

No que respeita a Tabela 4, relativa aos anos de servico prestados pelos docentes
no agrupamento/escolas, merece especial destaque o intervalo menor ou inferior a cinco
(£ 5) que mostra 42 docentes (61,8%) fixados no concelho de Abrantes a partir do
concurso plurianual para colocacdo de docentes do ano de 2009. Segue-se, com um
valor muito inferior, o intervalo de seis a dez (6 - 10) que mostra 22 docentes (32,4%), o
que significa que teriam sido colocados no concurso plurianual para colocacdo de
docentes do ano de 2006. No intervalo imediatamente a seguir (11-15) e a uma
diferenca significativa, fixam-se apenas 2 docentes (2,9%) do total da amostra. Por fim,
figuram os intervalos entre dezasseis e vinte (16 - 20) e maior que vinte (> 20) a
apresentar apenas 1 docente. De salientar que neste Ultimo encontra-se um docente com
mais de 20 anos de servico no mesmo agrupamento. Este resultado mostra que dentro
dos agrupamentos a fixacdo dos docentes € muito recente o0 que se justifica com a
mobilidade anual que se verificava até 2005 e que foi alterada a partir do ano de 2006,
momento em que 0s concursos para colocacdo de docentes passaram a ser realizados
com um intervalo de 3 a 4 anos. Comparando com os dados obtidos na Tabela 3, anos
de servico podemos compreender que, apesar de ser um grupo de docentes com tempo

de experiéncia, é muito recente nos agrupamentos do concelho.
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Tabela 5 — HabilitacGes literarias

HabilitacOes Literarias f; fii
Bacharelato 5 7,4%
Licenciatura 46 67,6%
Pds-graduacgéo 14 20,6%
Mestrado 3 4,4%
Doutoramento 0 0,0%
TOTAL 68 100,0%

Os valores obtidos a partir da analise a Tabela 5, respeitante as habilitacGes

literarias, revelam o predominio de 46 docentes (67,6%) com o grau de licenciatura

relativamente a todos os outros. Com um valor consideravelmente inferior ao anterior

revelam-se 14 docentes (20,6%) que realizaram uma po6s-graduacdo. E de notar que 5

docentes (7,4%) apresentam como formacéo inicial apenas o bacharelato, situacdo que

esta relacionada com o facto de ser o curso das Escolas de Magistério Primario a

formacdo que conferia a habilitagdo propria para o ensino deste nivel. A finalizar,

situam-se 3 docentes (4,4%) possuidores do grau de mestre.

Pela idade dos docentes que apresentam mais de 20 anos e pelos anos de servigo

podemos inferir que muitos terdo obtido a formacdo nas Escolas de Magistério Primario

e depois realizado um complemento com vista & obtencdo do grau de licenciatura®.

Tabela 6 — Situagéo profissional

Situacao Profissional f; fii
Titular de Turma 53 77,9%
Educacéo Especial 2 2,9%
Apoio 12 17,6%
Outras 1 1,5%
TOTAL 68 100,0%

Na analise a Tabela 6 referente a situacdo profissional, comecamos por anotar

que, de acordo com os valores apresentados, predominam 53 docentes (77,9%) com o

4 Veja-se Decreto-Lei 255/98 de 11 de agosto que define as condi¢Ges em que os docentes com o grau de

bacharel ou equivalente poderdo obter o grau de licenciatura.
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cargo de titular de turma. Imediatamente a seguir, mas com um valor consideravelmente
inferior, evidenciam-se 12 docentes (17,6%) a desempenhar a funcdo de professor de
apoio. Com um valor comparativamente menos expressivo relativamente aos anteriores
fixa-se a Educacdo Especial a apresentar 2 docentes (2,9%). A terminar, regista-se

apenas 1 docente (1,5%) a desempenhar outras func¢des néo letivas.

Tabela 7 — Distribuicdo da atividade letiva

Atividade Letiva fi fri
1° ano de escolaridade 15 17,0%
2° ano de escolaridade 23 26,1%
3° ano de escolaridade 27 30,7%
40 ano de escolaridade 23 26,1%
TOTAL 88 100,0%

A Tabela 7, relativa a atividade letiva, regista uma frequéncia de 27 docentes
(30,7%) a lecionar o 3° Ano de escolaridade. Com valores idénticos surge o 2° e 4° Anos
de escolaridade com uma frequéncia de 23 docentes (26,1%). Por Gltimo, encontra-se o
1° Ano com 15 docentes (17%), o que é revelador da existéncia de um numero inferior
de professores a lecionar este ano de escolaridade. Este resultado justifica-se pela
existéncia de turmas formadas por alunos de diferentes anos de escolaridade em
simultaneo. Esta situacdo resulta de muitas escolas deste concelho serem escolas de
aldeia com um ndmero de alunos diversificado, mas que ndo apresenta o numero

necessario para constituir turmas de um sé ano de escolaridade®.

Tabela 8 — Relacdo do nimero de a¢bes por docente

fi fri
Professores com uma agéo 25 36,8%
Professores com mais de uma agéo 34 50,0%
Professores sem ac¢des 9 13,2%
TOTAL 68 100,0%

> O concelho de Abrantes tem escolas nas aldeias de Bemposta, Alvega, Concavada, Pego, Rossio ao Sul
do Tejo, Alferrarede, Mouriscas, Carvalhal, Rio de Moinhos, S. Miguel de Rio Torto e Tramagal.
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A leitura dos valores da Tabela 8 permite verificar que 34 docentes (50%)
realizaram mais do que uma agdo de formacdo continua, enquanto 25 (36,8%)
frequentaram apenas uma acdo. Neste ambito verificamos que 9 docentes (13,2%) nédo
indicam acOes de formacéo realizada. Os valores respeitantes ao numero de docentes
que efetuaram mais de uma acdo € relevante, tendo em conta a periodicidade e
exigéncia da frequéncia de acBes de formagdo continua para progressao na carreia
conforme previsto no Dec. Lei 41/2012 de 21 de Fevereiro, Art.° 37.°, n.° 2, alinea c) i)

e ii).

Tabela 9 — Formagdo Continua dos Docentes

Dominio Subdominio Areas Tematicas f; fi

Administracéo Escolar 1 1,0%

Formaco Formacéo Social, Saude e Sexual 7 6,7%

Supervisdo Pedagdgica 1 1,0%

Avaliacdo do Desempenho do Docente 2 1,9%

Educacéo Pedagogia Movimento Escola Moderna 4 3,8%
Geral Portugués 21 20,0%
Matematica 6 5,7%

Didatica Estudo do Meio 1 1,0%

Expressoes 5 4,8%

Informética 47 44,8%

Educacdo Especial 10 9,5%
TOTAL 105 100%

A andlise & Tabela 9 permite-nos constatar que os docentes realizaram ac6es de
formacdo no dominio Educacdo Geral, subdominios Formacao, Pedagogia e Didatica e
dominio Educacdo Especial. Uma analise mais pormenorizada da tabela permite-nos
verificar que o valor obtido a partir do somatorio dos diferentes subdominios evidencia
que o dominio da Educacdo Geral apresenta o maior nimero de frequéncias (f; 95 e f;;
90,5%). Com um valor substancialmente inferior comparativamente ao dominio anterior
aparece o subdominio Educacgédo Especial com uma frequéncia de 10 formacdes (9,5%).

A leitura do dominio Educacdo Geral permite constatar que o subdominio
Didatica apresenta no somatorio das suas tematicas o valor mais elevado com 80

frequéncias (76,2%) das agdes de formacéo realizadas. Segue-se com uma diferenca
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bastante consideravel o subdominio Formacdo, resultando do somatério das suas
teméticas 11 agBes (10,5%). A finalizar, fixa-se o subdominio Pedagogia com 4 acfes
(3,8%).

Inseridos no subdominio Didatica figura o maior numero de agdes realizadas: a
Informéatica com 47 (44,8%) e o Portugués com 21 (20%). Os resultados observados na
tabela s&o reveladores dos seguintes aspetos: a adeséo elevada dos docentes nas agdes
de informatica por ser uma area que ndo fazia parte da formacéao inicial e na area do
Portugués devido a introducdo dos novos programas, a nova terminologia linguistica e
as novas metodologias no processo ensino-aprendizagem. Num segundo nivel, mas com
valores muito inferiores, figuram a Matematica a fixar 6 acGes (5,7%) e Expressdes com
5 (4,8%). Com um valor que podemos considerar pouco significativo temos o Estudo do
Meio a contabilizar 1 acdo (1%).

No subdominio Formacdo a preferéncia dos docentes recaiu sobre a Formacéo
Social, Saude e Sexual a fixar um valor de 7 (6,7%) das acdes realizadas. Com valores
menos expressivos temos a salientar a Avaliacdo do Desempenho do Docente a firmar 2
acoes (1,9%) e Administracdo Escolar e Supervisdo Pedagogica com 1 acdo (1%)
realizadas.

No subdominio Pedagogia manifesta-se unicamente o Movimento Escola
Moderna com a concretizacdo de 4 acdes (3,8%) realizadas.

Continuamos a nossa analise com o dominio Educacdo Especial para enunciar
que expressa 10 acdes concretizadas (9,5%). A realizacdo destas acOes sobre temas
especificos do dominio Educacdo Especial, é indicadora de algum interesse sobre uma
area que muito preocupa os docentes titulares de turma, de Educacdo Especial e de

Apoio Educativo.
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4. 2 — Critérios para a selecdo do manual de gramatica

Tabela 10 — Critérios para a selecdo do manual de gramatica

Raramente Poucas Vezes Algumas Frequentemente Muito N&o responde
Vezes Frequentemente

fi fii fi fii fi fi f; fi f; fii fi fii
Os contelidos séo os indicados no Programa de Portugués. 0 0,0% 0 0,0% 4 5,9% 29 42,7% 34 50% 1 1,5%
Os conteldos estdo bem desenvolvidos. 0 0,0% 0 0,0% 9 13,2% 34 50% 23 33,8% 2 2,9%
Os conceitos sdo apresentados de forma clara e precisa. 0 0,0% 0 0,0% 9 13,2% 33 48,5% 23 33,8% 3 4,4%
Os conceitos sdo apresentados com vocabulério especifico e adequado. 0 0,0% 0 0,0% 13 | 19,1% 29 42,7% 23 33,8% 3 4,4%
Foi sugerida por outros colegas que ja a usaram. 4 5,9% 7 10,3% | 37 | 54,4% 17 25% 0 0,00% 3 4,4%
O (A) monitor(a) da editora fez uma apresentagdo apelativa. 16 23,5% 20 | 29,4% 17 25% 12 17,7% 0 0,00% 3 4,4%
Os livros auxiliares dessa editora tém elevada qualidade. 2 2,9% 7 10,3% 25 36,8% 30 44,1% 2 2,9% 2 2,9%
Tem muito bom aspeto grafico e iconico. 0 0,0% 1 1,5% 20 29,4% 38 55,9% 6 8,8% 3 4,4%
A sequéncia dos conteldos é a mesma que nos manuais. 0 0,0% 8 118% | 27 | 39,7% 25 36,8% 5 7,4% 3 4,4%
Os autores sdo reconhecidos no meio escolar pela qualidade dos seus trabalhos. 1 1,5% 8 118% | 27 | 39,7% 21 30,9% 6 8,8% 5 7,5%
Comparativamente a outras ja conhecidas essa gramatica mostrou-se mais adequada. 0 0,0% 0 0,0% 14 20,6% 35 51,5% 16 23,5% 3 4,4%
Adequa-se as caracteristicas dos alunos. 0 0,0% 2 2,9% 7 10,3% 41 60,3% 16 23,5% 2 2,9%
Ajuda a ultrapassar dificuldades dos alunos. 1 1,5% 0 0,0% 13 | 19,1% 32 47,1% 20 29,4% 2 2,9%
Ajuda a desenvolver autonomia de aquisi¢do de conhecimento nos alunos. 1 1,5% 0 0,0% 8 11,8% 38 55,9% 19 27,9% 2 2,9%

66



A Tabela 10 d& a conhecer a relevancia que os docentes atribuem aos critérios de
selecdo quando procedem a escolha de uma gramatica escolar. A tabela, no critério Os
conteddos sdo os indicados no Programa de Portugués, mostra que 29 docentes,
(42,7%), o consideram frequentemente e 34, (50%), muito frequentemente. Este valor
comprova a importancia que este critério tem na escolha da gramética escolar.

No critério Os contetdos estdo bem desenvolvidos, verificamos que 9 docentes,
(13,2%), o consideram algumas vezes, 34 (50%) frequentemente e 23 (33,8%) muito
frequentemente.

Sobre o critério Os conceitos sdo apresentados de forma clara e precisa, 9
docentes (13,2%) referem que o consideram algumas vezes, 33 (48,5%) frequentemente
e 23 (33,8%) muito frequentemente.

No que concerne o critério Os conceitos sdo apresentados com vocabulario
especifico e adequado, 13 docentes (19,1%) afirmam ter em conta algumas vezes, 29
(42,7%) frequentemente e 23 (33,8%) muito frequentemente.

Relativamente ao critério Foi sugerida por outros colegas que ja a usaram, 7
docentes (10,3%) consideram-no poucas vezes, 37 (54,4%) algumas vezes e 17 (25%)
frequentemente.

Quanto ao critério O(A) monitor(a) da editora fez uma apresentacdo apelativa, é
de destacar que 16 docentes (23,5%) referem que raramente o consideram, 20 (29,4%)
poucas vezes, 17 (25%) algumas vezes e 12 (17,7%) frequentemente.

Em Os livros auxiliares dessa editora tém elevada qualidade, 7 docentes
(10,3%) mencionam que poucas vezes o consideram, 25 (36,8%) algumas vezes e 30
(44,1%) frequentemente.

No que se refere ao critério Tem muito bom aspeto grafico e iconico, verificamos
que 20 docentes (29,4%) o consideram algumas vezes e 38 (55,9%) frequentemente.

A sequéncia dos contelidos é a mesma que nos manuais é considerada por 8
docentes (11,8%) como poucas vezes, por 27 (39,7%) como algumas vezes e por 25
(36,8) como frequentemente.

O critério Os autores sao reconhecidos no meio escolar pela qualidade dos seus
trabalhos foi considerado poucas vezes por 8 docentes (11,8%), algumas vezes por 27
(39,7%) e frequentemente por 21 (30,9%).

No que respeita o critério Comparativamente a outras ja conhecidas essa
gramatica mostrou-se mais adequada, 14 docentes (20,6%) consideraram-no algumas

vezes, 35 (51,5%) frequentemente e 16 (23,5%) muito frequentemente.
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Acerca do critério Adequa-se as caracteristicas dos alunos, 7 docentes (10,3%)
consideram-no algumas vezes, 41 (60,3%) frequentemente e 16 (23,5%) muito
frequentemente.

O critério Ajuda a ultrapassar as dificuldades dos alunos foi considerado por 13
docentes (19,1%) algumas vezes, 32 (47,1%) frequentemente e 20 (29,4%) muito
frequentemente.

Finalmente no critério Ajuda a desenvolver a autonomia de aquisicdo de
conhecimentos nos alunos, 8 docentes (11,8%) consideram-no algumas vezes, 38
(55,9%) frequentemente e 19 (27,9%) muito frequentemente.

De entre as percentagens mais elevadas salientamos os 60,3% de professores que
consideram a adequacdo as caracteristicas dos alunos como critério a observar
frequentemente na escolha de uma gramatica.

E de destacar que o critério Os conteidos sdo os indicados no programa do
Portugués obtém a preferéncia em frequentemente e muito frequentemente somando no
total 92,7% dos docentes, 0 que é revelador da importancia que lhe é atribuida.

Continuando a nossa andlise, encontramos a predominancia das opc¢fes de
frequentemente e muito frequentemente nos critérios relacionados com a natureza dos
contetdos e com a adequacdo as caracteristicas dos alunos, em detrimento dos fatores
externos. Esta atitude € indicadora da preocupacdo dos docentes em selecionar uma
gramatica escolar que se adeque cientifica e pedagogicamente aos alunos.

Salientamos o critério sobre a adequacdo aos conteldos do Programa que obtém
a preferéncia de 42 docentes (50%) no nivel muito frequentemente. Por outro lado, o
nivel de frequentemente obtém a segunda maior percentagem nos critérios relacionados
com o desenvolvimento, a natureza clara e concisa, o vocabulario especifico e
adequado, a comparagdo com outras gramaticas, a adequacdo aos alunos, a
ultrapassagem de dificuldades e o desenvolvimento da autonomia.

O critério O (A) monitor (a) da editora fez uma apresentacdo apelativa sendo
considerado raramente por 16 docentes (23,5%) é o critério menos vezes tido em
consideracdo na selegdo da gramética. No que respeita ao nimero de docentes que nao
respondem a alguns dos itens, verificamos que o critério referente ao reconhecimento
dos autores sobre a qualidade dos seus trabalhos tem uma auséncia de resposta de 7,5%.
Esta percentagem, associada a dos que o consideram poucas vezes (29%), é indicadora
da pouca relevancia atribuida a este critério. Os critérios relacionados com a influéncia

de elementos interrelacionais ndo sao observaveis na selecdo da gramatica.
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Da analise podemos inferir que os docentes tomam como referéncia os critérios
que se enquadram na Informacdo e Comunicacdo e nos critérios de Organizacdo e

Método da selecdo dos manuais escolares.

Tabela 11 — NUmero de gramaticas analisadas para a selecéo

fi fi
Uma gramatica 2 2,9%
Duas gramaticas 12 17,6%
Trés gramaticas 29 42,6%
Quatro gramaticas 10 14,7%
Mais de quatro gramaticas 1 1,5%
N&o respondem 14 20,6%
TOTAL 68 100,0%

A Tabela 11 mostra 0 nimero de gramaticas que os docentes analisaram quando
tém de proceder a sua selecdo. Verificamos que 2 docentes (2,9%) analisaram 1
gramatica, 12 docentes (17,6%) 2 gramaticas, 29 docentes (42,6%) 3 gramaticas, 10
docentes (14,7%) 4 gramaticas e apenas 1 docente (1,5%) mais do que 4. Né&o
responderam a esta questdo 14 docentes (20,6%). Os dados obtidos evidenciam que uma
percentagem elevada dos docentes (42,6%) analisa 3 gramaticas. Sobre o nimero de nédo
respondentes verificamos que é elevado relativamente ao nimero de professores da
amostra, ndo deixando antever qual é a atitude deste grupo no que se refere a consulta
de gramaticas para a sua selecdo.

Na pesquisa que realizdmos sobre editoras com gramaticas publicadas para o 1.°
Ciclo do Ensino Basico, constatamos que ha apenas 7 diferentes. Comparando o nimero
de gramaticas analisadas com o numero de gramaticas publicadas verificamos que sdo
menos de metade as gramaticas analisadas pelos docentes no momento de selecionar

este manual paraescolar.
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Tabela 12 - Colaboracao entre os docentes na sele¢do de uma gramatica

fi fii
Sim 34 50,0%
Néo 23 33,8%
N&o responde 11 16,2%
TOTAL 68 100,0%

A Tabela 12 apresenta as respostas a questdo sobre se os docentes sentem
necessidade de ter colaboracdo na selecdo de uma gramética. Os dados obtidos
permitem verificar que 34 docentes (50%) sentiram necessidade de colaboracdo, 23
(33,8%) responderam que nao e 11 (16,2%) ndo responderam a questdo. Estes dados sdo
indicadores de que um namero significativo de docentes 34 (50%) procede a selecao
com a colabora¢do dos colegas. Contudo, encontramos outra metade dos docentes que

afirma ndo necessitar de colaboragdo ou ndo expressa a sua opiniéo.

Tabela 13 — Como se seleciona a gramatica no agrupamento

fi fii
Por professor 43 63,2%
Por escola 17 25,0%
N&o responde 8 11,8%
TOTAL 68 63,2%

A analise a Tabela 13 tem como objetivo verificar se a escolha da gramatica é
realizada para todas as escolas do agrupamento ou por cada professor segundo 0s seus
critérios. A opgdo por professor com 43 respostas (63,2%) perante a op¢do por escola
que obteve 17 (25%) é confirmadora de que a gramatica é uma escolha do professor e
ndo do agrupamento, embora em certos casos se realize a escolha por todos o0s
professores da escola. Com auséncia de resposta temos 8 docentes (11,8%). A auséncia

de resposta podera indiciar que estes docentes ndo selecionam gramaticas.®

6 \\x - N C . x . s
Nao se tratando de um manual escolar, a gramatica escolar ndo esté sujeita aos critérios de selecdo determinados nos Critérios de
aprecliacdo selecdo e adogéo de manuais escolares, disponivel em www.dge.mec.pt/index.php?s=directorio&pid=317
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Tabela 14 — Como foi realizada a selegéo para as escolas do agrupamento

fi fii

A selecdo da gramatica resultou de uma partilha de ideias entre os professores. 14 82,4%
Foi organizada uma equipa de professores para a selecéo. 2 11,8%
A escolha da equipa de professores foi aleatoria. 0 0,0%
A equipa formou-se com os professores de 3.° e 4.° ano. 8 47,1%
A equipa formou-se por professores de modo voluntario. 7 41,2%
A conclusdo a que chegou essa equipa foi posta a discussao entre todos 0s ) 11.8%
professores.

Todos os professores puderam dar a sua opinido sobre a gramatica selecionada. 7 41,2%
Na selecdo sé foi considerada a decisdo dessa equipa. 0 0,0%
A selecdo resulta depois de ouvidos todos os professores. 0 0,0%

A Tabela 14 apresenta os resultados quanto a forma como a selecdo da gramatica
aconteceu nos casos em que se destinava a todas as escolas do agrupamento.
Continuando a analise da tabela, verificamos que a op¢do A selecdo da gramatica
resultou de uma partilha de ideias entre os professores apresenta os valores mais
elevados, € considerada por 14 docentes (82,4%). A opc¢do seguinte, Foi organizada
uma equipa de professores para a selecdo foi considerada apenas por 2 docentes
(11,8%). A opcéo, A equipa formou-se com os professores de 3.° e 4.° ano aparece como
a segunda mais elevada, é escolhida por 8 docentes (47,1%), enquanto a opcao A equipa
formou-se por professores de modo voluntario surge imediatamente a seguir com 7
docentes (41,2%). A opcdo A conclusdo a que chegou essa equipa foi posta a discusséo
entre todos os professores foi apenas considerada por 2 docentes (11,8%). Com um
valor que podemos considerar muito significativo surge a op¢do Todos os professores
puderam dar a sua opinido sobre a gramatica selecionada a fixar 7 docentes (41,2%).

Uma analise mais pormenorizada da tabela revela-nos que houve uma grande
partilha de ideias entre docentes e a participagdo dos que lecionam o0 3.° e 4.° ano de
escolaridade na escolha da gramatica. Verificamos que todos puderam dar a sua opinido
sobre a gramatica selecionada. E relevante que 41% dos docentes formaram a equipa de
selecdo de modo voluntario o que é mais um indicador da importancia de que se reveste

a selecdo.
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A Existéncia de um grupo de docentes que seleciona a gramatica depois de uma
situacdo de partilha de ideias, indica que este manual paraescolar tem alguma relevancia
na escola/agrupamento

Tabela 15 — Qutros critérios para a selecdo da gramatica

Sim Nao N&o Responde

fi fri 1:i fri 1:i fri

A editora a que foi dada preferéncia realiza um
17 25,0% 22 32,4% 29 | 42,6%
bom acompanhamento aos docentes.

A gramaética é de novos autores. 0 0,0% 33 48,5% 35 51,5%

Fez-se a selecdo apenas de entre as que chegam a
22 32,4% 20 29,4% 26 38,2%

escola/agrupamento como amostra.

Na Tabela 15, referente a outros critérios que possam ser tidos em conta na
selecdo da gramatica, observamos que 17 docentes (25%) consideram que A editora a
que foi dada preferéncia realiza um bom acompanhamento aos docentes. Contudo, 22
docentes (32,4%) consideram que ndo o realiza e 29 (42,6%) ndo respondem a esta
questéo.

Na opc¢do seguinte, A gramatica é de novos autores, 33 docentes (48,5%)
afirmam que ndo e 35 (51,5%) ndo respondem. Finalmente, na op¢éo que afirma Fez-se
a selecdo apenas de entre as que chegam a escola/agrupamento como amostra, 22
docentes (32,4%) consideram que sim, 20 (29,4%) consideram que ndo e 26 (38,2%)
ndo respondem. Apesar de se registar 25% de docentes a ter em conta o0 primeiro critério
e 32,4% o terceiro, a percentagem de ndo respondentes € muito significativa,
destacando-se 51,5% de auséncia de respostas ao segundo critério, sendo que é muito
elevada igualmente nos primeiro e terceiro critérios. De acordo com os dados obtidos, a

resposta indica que néo se realiza a selecdo considerando aspetos externos a gramatica.
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Tabela 16 — Informacéo adicional da editora

fi fii
Sim 8 11,8%
Néo 44 64,7%
N&o responde 16 23,5%
TOTAL 68 100,0%

No que respeita a Tabela 16, questiondmos se a editora forneceu alguma
informacdo adicional aos docentes no agrupamento. Pelos dados obtidos, verificamos
que 8 docentes (11,8%) referem que sim, 44 (64,7%) dizem que ndo e 16 (23,5%) nao
respondem a esta questdo. Estes resultados sdo indicadores de que apenas em alguns
casos as editoras realizam trabalho de informagéo junto dos docentes nos agrupamentos.
Comparativamente ao apoio prestado aos docentes no que respeita a manuais escolares,
a gramatica sendo considerada paraescolar parece ndo ter a mesma atencdo da parte das

editoras.

Tabela 17 — Informacéo recebida antes da selegéo

f;
Foi recebida antes da seleg&o. 8
Foi recebida depois da selegéo. 0
A informagdo adicional teve como objetivo o
esclarecimento de duvidas nos conteudos. °
A informac8o adicional teve como objetivo apresentar
formas de trabalhar os contetdos. °
Teve outro objetivo. 0
Qual?

A Tabela 17 mostra-nos o tipo de informacdo adicional que os 8 docentes
afirmam ter recebido. Os resultados obtidos mostram que 8 docentes receberam
informagao antes da selecdo e 6 docentes tiveram como objetivo o esclarecimento de

davidas nos contetdos.
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Tabela 18 — Comparacdo entre gramaticas

fi fii
Sim 49 72,1%
Néo 5 7,4%
N&o responde 14 20,6%
TOTAL 68 100%

Na analise a Tabela 18 acerca da compara¢do entre gramaticas antes da selecao,

observamos que 49 docentes (72,1%) tém por habito realiza-lo, enquanto 5 (7,4%)

dizem que ndo e 14 (20,6%) ndo respondem a questdo. Este resultado parece indiciar

que a maioria dos docentes compara gramaticas para proceder a sua selecao.

Tabela 19 — Contetdos gramaticais mais vezes comparados

Capitulo Conteudo f; fi
Divisdo Silabica 4 5,1%
3 - Fonética E Fonologia
Classificagdo De Palavras 1 1,3%
Lexicologia 4 5,1%
4 - Ortografia Grafia 1 1,3%
Acordo Ortografico 2 2,6%
5 - Classe, Estrutura E Formago | Classe De Palavras 5 6,4%
De Palavras Formagéo De Palavras 1 1,3%
7 - Frase, Oracéo, Periodo Frase ° .
Sintaxe 3 3,8%
8 - Substantivo Nomes 10 12,8%
9 - Artigo Determinantes 1 1,3%
10 - Adjetivo Adjetivos 10 12,8%
11 - Pronomes Pronomes 11 14,1%
13 - Verbo Verbos 19 24,4%
TOTAL 78 100%

Pela leitura da Tabela 19, onde se registam os conteudos cientificos mais vezes

comparados, verificamos 5 no dominio da Fonética e Fonologia, 7 em Ortografia, 6 em

Classe, Estrutura e Formacdo de Palavras, 9 em Frase, Oragdo, Periodo, 10 em

Substantivo (admitindo que a nova terminologia nome se enquadra na classificagdo
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referida), 1 em Artigo (admitindo que a nova terminologia determinante se enquadra na
classificacéo referida), 10 em Adjetivo, 11 em Pronome e 19 em Verbo.

A leitura mais pormenorizada da tabela mostra que no capitulo Fonética e
Fonologia o contetdo mais vezes comparado é a divisdo silabica com 4 frequéncias
(5,1%), na Ortografia temos a lexicologia com 4 frequéncias (5,1%), na Classe Estrutura
e Formacdo de Palavras encontramos a classe de palavras com 5 frequéncias (6,4%) e
na Frase, Oracdo e Periodo apresenta a frase com 6 ocorréncias (7,7%). Seguem-se 0s
capitulos com maior nimero de frequéncias: nomes e adjetivos com 10 (12,8%),
pronomes com 11 (14,1%) e finalmente os verbos com 19 frequéncias (24,4%).

Observando os conteldos mais vezes consultados, (acima de 10 referéncias),
encontramos o0s \Verbos, seguidos dos Pronomes, dos Nomes e dos Adjetivos. Com
namero de contetdos consultados inferiores a 10 vezes, situa-se 0 dominio da Frase,
Oracdo, Periodo, a Ortografia, a Classe, Estrutura e Formacdo de Palavras, a Fonética e
Fonologia e por fim o Determinante. Reconhecemos que o contetdo mais comparado é
a classe dos verbos o que podera justificar-se por requerer um conhecimento vasto de

conceitos para aplicacdo na escrita de textos.

Tabela 20 — Conteidos ndo gramaticais mais vezes comparados nas gramaticas

Critérios Conteudos f; fi
Adequacdo ao grupo/turma 3 9,1%
Organizacéo — _ _

Organizacéo da informagéo 2 6,1%

e
) Desenvolver a autonomia 1 3,0%

Método
Sistematizacdo da informacgéo 1 3,0%
Clareza de contelidos 7 21,2%
Exercicios propostos 4 12,1%
Aspeto grafico 3 9,1%
Conteldo a ministrar 3 9,1%
Informagéo _

Aspeto ndo compacto 2 6,1%

e
L Vocabulario adequado 2 6,1%

Comunicagéo i

Aproximagdo ao programa de portugués 2 6,1%
Manuseamento facil 1 3,0%
Contetdo bem desenvolvido 1 3,0%
Correcdo cientifica 1 3,0%
TOTAL 33 100%
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A Tabela 20 sobre os contetidos ndo gramaticais que sdo mais vezes comparados
nas gramaticas mostra que o critério Organizacao e Método conta no seu somatério com
7 referéncias (21.2%) e a Informacdo e Comunicacéo € o critério mais vezes comparado
contando o0 seu somatorio com 26 ocorréncias (78,8%).

Constatamos que 0 que mais preocupa os docentes no dominio da Organizagéo e
Método é a adequacdo aos alunos com 3 referéncias (9,1%) e organizacdo dos
conteddos com 2 frequéncias (6,1%). No dominio da Informacdo e Comunicacgédo € a
clareza dos contetdos com 7 referéncias (21,2%) e 0s exercicios propostos com 4
(12,1%) que despontam maior interesse dos docentes.

Em jeito de sintese, constatamos que a preocupacdo dos docentes é direcionada
para comparar os conteidos Informacdo e Comunicacdo que constam nos Critérios de
Apreciacao, Selecdo e Adogdo de Manuais Escolares para selecionar uma gramatica, o
que se pode compreender pela existéncia de gramaéticas publicadas por diferentes
editoras.

A andlise conjunta as Tabelas 19 e 20 ajudam-nos a reconhecer que
paralelamente aos conteudos cientificos, os docentes comparam os conteudos do critério

Informacdo e Comunicacdo das gramaticas
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4.3 - Modos de Uso da Gramatica na Pratica Pedagogica

Tabela 21 - Como considera usar a gramética enquanto manual de apoio.

Raramente | Poucas vezes | Algumas vezes | Frequentemente Muito Nao
frequentemente | responde

fi fei fi fri fi fii fi fii fi fii fi fii
Abordar os conteidos na sequéncia apresentada pela gramatica. 17| 25% | 6 8,8% 25 36,8% 10 14, 7% 2 2,9% 8 | 11,8%
Escolher apenas alguns dos contetidos. 5] 74% | 10| 14,7% 28 41,2% 14 20,6% 1 1,5% 10 | 14,7%
Alterar a ordem dos contetdos. 1| 15% | 3 4,4% 18 26,5% 29 42,6% 9 13,2% 8 | 11,8%
Relacionar os conteddos da gramatica com os do manual escolar. 0 | 0,00% | O 0,00% 7 10,3% 35 51,5% 19 27,9% 7 | 10,3%
Na sala de aula como iniciacéo. 10| 14,7% | 18 | 26,5% 21 30,9% 10 14, 7% 1 1,5% 8 | 11,8%
Na sala de aula como iniciagdo com trabalho a pares. 8 | 11,8% | 14 | 20,6% 26 38,2% 11 16,2% 1 1,5% 8 | 11,8%
Na sala de aula como iniciagdo com trabalho de pequeno grupo. 9 | 13,2% | 17 | 25,00% | 24 35,3% 8 11,8% 2 2,9% 8 | 11,8%
Na sala de aula como iniciagdo com trabalho de grande grupo. 8 | 11,8% | 13| 19,1% 23 33,8% 13 19,1% 2 2,9% 9 | 13,2%
Na sala de aula como sistematizacéo. 0| 000% | 1 1,5% 13 19,1% 33 48,5% 12 17,6% 9 | 13,2%
Na sala de aula como sistematizacdo com trabalho individual. 0| 000% | O 0,00% 20 29,4% 30 44,1% 10 14,7% 8 | 11,8%
Na sala de aula como sistematizagdo com trabalho a pares. 0 | 0,00% | 2 2,9% 25 36,8% 23 33,8% 9 13,2% 9 | 13,2%
Na sala de aula como sistematizacdo com trabalho de pequeno grupo. 21 29% | 4 5,9% 27 39,7% 21 30,9% 5 7,4% 9 | 13,2%
Na sala de aula como sistematizacdo com trabalho de grande grupo. 2 2,9% 7 10,3% 17 25,00% 26 38,2% 8 11,8% 8 | 11,8%
Como trabalho de casa. 5 7,4% 8 11,8% 22 32,4% 24 35,3% 2 2,9% 7 | 10,3%
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A Tabela 21 apresenta a opinido dos docentes no que respeita ao uso da
gramatica enquanto manual de apoio, ou paraescolar. No critério Abordar os contetdos
na sequéncia apresentada pela gramatica, 17 docentes (25%) raramente usam a
gramatica, 25 (36,8%) algumas vezes, 10 (14,7%) frequentemente e 8 (11,8%) néo
respondem a esta questéo.

Sobre Escolher apenas alguns dos contetdos, encontramos 10 docentes (14,7%)
que usam poucas vezes, 28 (41,2%) algumas vezes, 14 (20,6%) frequentemente e 10
(14,7%) ndo respondem a esta questao.

No que concerne Alterar a ordem dos contetidos, 18 docentes (26,5%) afirmam
usar a gramatica algumas vezes, 29 (42,6%) frequentemente, 9 (13,2%) muito
frequentemente e 8 (11,8%) ndo respondem a esta questao.

Acerca de Relacionar os contetdos da gramatica com os do manual escolar, 7
docentes (10,9%) referem usar algumas vezes, 35 (51,5%) frequentemente, 19 (27,9%)
muito frequentemente e 7 (10,3%) n&o respondem a esta quest&o.

Segue-se um grupo de questbes que ponderam 0 uso da gramatica como
iniciacdo a aquisicao de conteudos.

Na sala de aula como iniciacdo 10 docentes (14,7%) afirmam usar raramente,
18 (26,5%) poucas vezes, 21 (30,9%) algumas vezes, 10 (14,7%) frequentemente e 8
(11,8%) nao respondem a questao.

Na sala de aula como inicia¢do com trabalho a pares 8 docentes (11,8%) dizem
raramente, 14 (20,6%) poucas vezes, 26 (38,2%) algumas vezes, 11 (16,2%)
frequentemente e 8 (11,8%) ndo respondem a questao.

Na sala de aula como iniciacdo com trabalho de pequeno grupo é mencionado
por 9 docentes (13,2%) raramente, por 17 (25%) poucas vezes, por 24 (35,3%) algumas
vezes, por 8 (11,8%) frequentemente e 8 (11,8%) ndo respondem.

Na sala de aula como iniciacdo com trabalho de grande grupo 8 docentes
(11,8%) dizem usar raramente, 13 (19,1%) poucas vezes, 23 (33,8%) algumas vezes, 13
(19,1%) frequentemente e 9 (13,2%) ndo respondem.

No grupo seguinte, as questdes ponderam sobre o uso da gramatica como
sistematizacdo. Na sala de aula como sistematizacdo 13 docentes (19,1%) referem
algumas vezes, 33 (48,53%) frequentemente, 12 (17,6%) muito frequentemente e 9

(13,2%) n&o respondem.
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Na sala de aula como sistematizacdo com trabalho individual 20 docentes
(29,4%) dizem utilizar algumas vezes, 30 (44,1%) frequentemente, 10 (14,7%) muito
frequentemente e 8 (11,8%) ndo respondem.

Na sala de aula como sistematizagdo com trabalho a pares 25 docentes (36,8%)
afirmam usar algumas vezes, 23 (33,8%) frequentemente, 9 (13,2%) muito
frequentemente e 9 (13,2%) n&o respondem.

Na sala de aula como sistematizacdo com trabalho de pequeno grupo, 27
docentes (39,7%) declaram algumas vezes, 21 (30,9%) frequentemente e 9 (13,2%) nédo
respondem.

Na sala de aula como sistematizacdo com trabalho de grande grupo. é
considerada por 7 docentes (10,3%) poucas vezes, por 17 (25%) algumas vezes, por 26
(38,2%) frequentemente, por 8 (11,8%) muito frequentemente e 8 (11,8%) néo
respondem.

Finalmente Como trabalho de casa, 8 docentes (11,8%) dizem usar poucas
vezes, 22 (32,4%) algumas vezes, 24 (35,3%) frequentemente e 7 (10,3%) néo
respondem.

Ao observar a tabela verificamos que no nivel da escala algumas vezes se situam
as percentagens mais elevadas dos critérios que se referem a aspetos relacionados com a
ordem e com a selecdo de alguns conteldos, iniciacdo e a sistematizacdo com trabalho a
pares e trabalho a pequeno grupo. Os critérios ligados com a relacdo entre os contetdos
da gramatica e os do manual e os critérios relacionados com a sistematizacéo na sala de
aula, em trabalho individual e em grande grupo séo referidos frequentemente. E de notar
gue nenhum dos critérios apresente a percentagem mais elevada no nivel de muito
frequentemente. Podemos inferir que é moderado o uso da gramatica como iniciacdo e
um pouco mais frequente 0 seu uso como sistematizacdo. E de destacar que ha um
grupo de docentes que raramente usa a gramatica como iniciacao e aborda os conteudos
na sequéncia em que sdo apresentados. No nivel oposto, encontramos um grupo de
docentes que pondera muito frequentemente alterar a ordem dos conteddos, relacioné-
los com o manual e utilizar como sistematizagdo. O uso da gramaética para trabalho de
casa € igualmente frequente para cerca de um terco dos docentes.

Em todos os critérios ha um namero elevado de docentes (8 aproximadamente)
gue ndo responde. Este facto podera levar-nos a entender que se trata de um grupo de

docentes que ndo usa a gramatica pelo que ndo expressa a sua opiniao.
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Observando a mancha assinalada dos valores acima dos 10% verificamos que se
desloca no sentido para menos vezes no que respeita a gramatica como iniciacao e para
malis vezes no que concerne 0 seu Uso como sistematizacdo e como trabalho de casa. A
iniciacdo tende a ser menos usada do que a sistematizacéo.

Verificamos que as opinides dos docentes se encontram muito dispersas havendo
pequenos grupos em diferentes niveis da escala. Apenas observamos um nivel acima
dos 50% no que diz respeito ao relacionamento dos contetidos da gramatica com os do
manual.

A utilizacdo da gramatica como sistematizacdo afigura-se mais relevante do que
como iniciagdo. De igual modo parece ter mais importancia no trabalho individual e a

grande grupo do que a pares e a pequeno grupo.

Tabela 22 — Consultar gramaticas académicas

fi fii
Sim 38 55,9%
Néo 21 30,9%
N&o responde 9 13,2%
TOTAL 68 100%

Na analise a Tabela 22, observamos que hd uma frequéncia absoluta de 38
docentes (55,9%) que tém habito consultar gramaticas académicas, 21 (30,9%) que nédo
o fazem e 9 docentes (13,2%) nédo respondem. Os valores obtidos permitem identificar
um grupo elevado de docentes (55,9%) que consultam ndo sO as gramaticas escolares,

mas também gramaticas académicas ou cientificas.
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Tabela 23 — A gramatica académica mais utilizada.

fi fri
Nova Gramaética do Portugués Contemporaneo 18 43,9%
Gramaética Online 2 4,9%
Vamos Gramaticar 2 4,9%
Prontuério da Lingua Portuguesa 1 2,4%
O Meu Primeiro Livro de Gramatica 1 2,4%
Gramatica da Lingua Portuguesa 1 2,4%
Gramatica Formativa de Portugués 1 2,4%
Gramatica Pedagdgica da Lingua Portuguesa 1 2,4%
Supergramatica 1 2,4%
N&o responde 13 31,7%
TOTAL 41 100,0%

A Tabela 23 apresenta as graméaticas mais vezes consultadas pelos docentes que
responderam afirmativamente a questdo sobre a consulta a gramaticas académicas.
Podemos observar a Nova Gramatica do Portugués Contemporaneo com 18 entradas
(43,9%). Seguem-se a Gramatica online e Vamos Gramaticar com 2 consultas cada
(4,9%). O Prontuario aa Lingua Portuguesa, O Meu Primeiro Livro de Gramatica, a
Gramatica da Lingua Portuguesa, a Gramatica Formativa de Portugués, a Gramatica
Pedagdgica da Lingua Portuguesa e a Supergramatica com 1 consulta (2,4%). Apesar
de ter havido 38 docentes a afirmar que consultam gramaticas académicas, verificamos
13 ndo respondentes (31,7%).

Os valores obtidos sdo indicadores de que a gramatica mais vezes consultada € a
Nova Gramatica do Portugués Contemporaneo com 18 consultas o que é compreensivel,
pois € a gramatica com publicacdo mais antiga de entre as referidas e por ser
comummente identificada como uma gramética de referéncia para 0 ensino.
Constatamos que as gramaticas que adotaram a nova terminologia linguistica
(Gramética Formativa de Portugués, Gramatica Pedagdgica da Lingua Portuguesa),
ainda sdo pouco consultadas. O numero de ndo respondentes (13) podera indicar que
estes docentes eventualmente consultardo uma gramética, mas ndo tém uma de

referéncia.
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Tabela 24 — Motivos para 0 uso da gramatica académica

Critérios Conteudos f; i
Clara e concisa 4 6,6%
) Exercicios adequados 2 3,3%
Organizacao i
Organizacéo 1 1,6%
Mé:odo Aconselhamento da formadora de portugués 1 1,6%
Adequada a faixa etaria 1 1,6%
Rapidez 1 1,6%
Tirar davidas 15 24,6%
Aprofundamento conhecimentos 9 14,8%
Conteudos novos 8 13,1%
Abrangéncia dos contedidos 3 4,9%
Conhecer nova terminologia 3 4,9%
Aquisic¢do de conhecimentos 2 3,3%
Novo acordo ortografico 1 1,6%
Informag&o Apresentagdo iconica 1 1,6%
e Busca de sinbnimos 1 1,6%
Comunicagdo | Linguagem diversificada 1 1,6%
Diferenciagdo de exercicios 1 1,6%
Dominios e conceitos da gramatica atual 1 1,6%
Consolidacéo conhecimentos 1 1,6%
Adequado ao novo programa portugués 1 1,6%
Aspeto grafico 1 1,6%
Consulta facil 1 1,6%
Informagdo completa 1 1,6%
TOTAL 61 100,0%

A Tabela 24 reune as respostas a indicacdo de motivos que justificam o uso de
gramaticas académicas. A observacdo da tabela indica-nos que no critério da
Organizacdo e Método a soma dos seus contetdos ascende a 10 frequéncias (16,4%).
Por sua vez, o critério Informagdo e Comunicacdo apresenta um valor total de 51
ocorréncias (83,6%).

No que diz respeito ao critério Organizacdo e Método, temos a assinalar que, em
primeiro lugar, a escolha dos docentes recaiu sobre a clareza dos contelidos com uma
frequéncia absoluta de 4 ocorréncias (6,6%), seguido da adequacédo dos exercicios com

2 escolhas (3,3%). Com menor incidéncia situam-se no critério da Organizagdo e
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Método com 1 incidéncia (1,6%) a Organizacdo, o Aconselhamento, a Adequagdo a
faixa etéria e a Rapidez.

O critério da Informacdo e Comunicacdo apresenta, em primeiro lugar o
esclarecimento de duvidas com uma frequéncia de 15 ocorréncias (24,6%), seguindo-se
o aprofundamento de conhecimentos com 9 (14,8%) e contetdos novos com 8
incidéncias (13,1%). No dominio da Informacdo e Comunica¢do encontramos a
Abrangéncia de contetdos e Conhecer nova terminologia com 3 frequéncias (4,9%), a
Aquisicdo de conhecimentos com 2 (3,3%), a Apresentacdo icOnica, a Busca de
sindnimos, a Linguagem diversificada, a Diferenciacdo de exercicios, os Dominios e
conceitos da gramética atual, a Consolidagdo de conhecimentos, a Adequagdo ao novo
programa portugués, o Aspeto grafico, a Consulta facil e a Informacdo completa com
apenas 1 ocorréncia (1,6%). Observando os valores distribuidos pelos critérios,
verificamos que os motivos que levam os docentes a consultar uma gramatica
acadéemica sdo essencialmente os conteudos relacionados com a Informacdo e
Comunicacao.

De entre todos os conteudos sugeridos pelos docentes como motivo de consulta
as gramaticas académicas, encontra-se tirar ddvidas (24,6%). Desta analise podemos
depreender que os docentes procuram uma gramatica pela clareza das suas explicagdes
com o objetivo de tirar duvidas, aprofundar conhecimentos e adquirir conhecimentos

novos.

Tabela 25 — Ano de escolaridade para iniciar o uso de gramatica

fi fei
1.2 ano de escolaridade 3 4.4%
2.% ano de escolaridade 30 44,1%
3.2 ano de escolaridade 29 42,6%
4.° ano de escolaridade 0 0,0%
N&o responde 6 8,8%
TOTAL 68 100,0%

A Tabela 25 mostra quais os anos de escolaridade em que deve ser iniciado 0 uso
da gramatica escolar. Verificamos que 3 docentes (4,4%) indicam o 1.° ano de
escolaridade, 30 (44,1%) indicam o 2.° ano e 29 (42,6%) indicam o 3.° ano. N&o
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respondem a esta questdo 6 docentes (8,8%). A analise aos valores obtidos permite
constatar que o0 2.° e 0 3.° anos de escolaridade sdo os anos em que a maioria do
docentes considera que se deve iniciar 0 uso da gramatica. O facto de ser referido 0 2.°
ano de escolaridade como o ano que deve ser iniciado 0 uso podera justificar-se por ser

esse um ano de muitas iniciagBes aos conteddos morfoldgicos, sintaticos e semanticos.

Tabela 26 — Formacao continua sobre a utilizagdo da gramatica

fi fii
Sim 49 72,1%
Néo 12 17,6%
N&o Responde 7 10,3%
TOTAL 68 100%

A Tabela 26 que coloca a questdo sobre se o docente sente necessidade de
formacdo no ambito da utilizacdo da gramatica, constatamos que 49 docentes (72,1%)
consideram que sentem necessidade de haver formacédo nesta area, 12 (17,6%) afirmam
n&o ter necessidade e 7 (10,3%) ndo respondem. Os dados obtidos permitem-nos refletir
sobre a formacdo continua na medida em que esta é condicdo para a avaliacdo do
docente e tem uma periodicidade definida para a passagem ao escaldo seguinte na
Carreira de Docentes.

Relancando um olhar sobre a Tabela 8, formagdo continua, verificamos que a
acao com mais frequéncia foi a de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo com 47
realizacbes comparativamente com o numero muito menor de acBes na area de
Portugués que teve apenas 21 referéncias. Nesta reflexdo poderemos dizer que sdo
realizadas poucas agdes na area do Portugués e a area da gramatica (segundo os dados

obtidos) € uma tematica a necessitar de ser desenvolvida.
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Tabela 27 — Gramatica utilizada mais recentemente.

Editora Titulo f; fii
Texto Editores Gramatica Escolar do 1.° Ciclo 12 29,3%
Gramaticando 3 7,3%
Super Gramaética 7 17,1%
Porto Editora Super Gramatica Préatica 4.° Ano 3 7,3%
Minigramatica do Alfa 1 2,4%
Gramatica da Ana e do Rui 1 2,4%
s.n. Vamos Gramaticar 4 9,8%
Raiz Editora Segredos — Gramatica 3.° e 4.° Ano 3 7,3%
Platano O Meu Primeiro Livro de Gramatica — 1.° Ciclo 2 4,9%
Gailivro A Minha Primeira Gramatica — 1.° Ciclo 2 4,9%
Gramatica do Avodzinho 1 2,4%
Santillana Nova Gramatica do Portugués 1.° Ciclo — 3.° e 4.° Anos 1 2,4%
Areal A Descoberta da Gramatica 1 2,4%
TOTAL 41 100,0%

A observacdo da Tabela 27 revela-nos as gramaticas que os docentes usaram no
ano letivo de 2013/2014 ou em anos letivos anteriores recentes.

Uma analise pormenorizada mostra-nos que surgem em primeiro lugar as
gramaticas publicadas pela Texto Editores que totalizam no seu somatério 15
exemplares (36,6%). Seguem-se com um valor ligeiramente inferior as gramaéticas
publicadas pela Porto Editora com 12 exemplares (29,2%). As publicagdes da Raiz
Editora, da Platano, da Santillana, da Areal e da Gailivro ttm uma menor relevancia na
escolha de manuais de gramatica com apenas 1 ocorréncia (2,4%).

Numa anélise mais particularizada, notamos que a Gramatica Escolar do 1.°
ciclo da Texto Editores é a mais usada com 12 frequéncias (29,3%). Segue-se a
Supergramatica da Porto Editora com 7 escolhas (17,1%). Com 4 ocorréncias (9,8%)
encontramos Gramaticar de editora desconhecida. Em igualdade de escolhas
encontramos Gramaticando da Texto Editores, Supergramatica pratica do 4.° ano da
Porto Editora e Segredos — Graméatica 4.° da Raiz Editora com 3 ocorréncias (7,3%).
Apresenta-se com 2 opg¢des (4,9%) O Meu Primeiro Livro De Gramatica — 1.° ciclo da

Platano Editora e A Minha primeira Gramatica — 1.° ciclo da Gailivro.
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Nesta questdo tivemos 27 docentes que ndo responderam a esta questdo o que
poderd justificar-se pelo facto dos manuais escolares ja incluirem os contetdos

gramaticais a trabalhar durante o ano letivo.
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5 - Consideragdes Finais

Chegados a este momento, é tempo de observar o percurso realizado e tecer
algumas consideracdes gerais sobre os resultados obtidos.

O grupo de docentes que se disponibilizou a participar neste estudo faz parte dos
recentemente reorganizados agrupamentos de escolas do concelho de Abrantes.
Constatamos que maioritariamente € um corpo docente feminino. Todos tém 30 e mais
anos, centrando-se dois tercos deles nos 40 e mais anos de idade.

Todos tém 10 ou mais anos de servico e lecionam nestes agrupamentos ha pelo
menos 4 anos, desde o concurso de colocacdo de professores de 2009. Este periodo
permitiu adquirir uma maior estabilidade no grupo a lecionar.

Maioritariamente sdo docentes com o grau académico de licenciatura em ensino,
sendo muito reduzido o numero de docentes com o grau de mestre. Um grupo de
docentes adquiriu uma pos-graduacdo com uma especializacdo numa das Aareas
especificas para o ensino no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Na sua maioria sdo docentes titulares de turma, havendo um ndmero elevado a
lecionar turmas com mais do que um ano de escolaridade. O ano com 0 maior numero
de docentes a lecionar é 0 3.° ano de escolaridade, enquanto o 1.° ano de escolaridade
tem o menor nimero de docentes. Esta situacdo esta relacionada com varios fatores: o
namero elevado de escolas de aldeia; a concentracdo dos alunos oriundos de aldeias
cujas escolas foram extintas e deram lugar a Centros Escolares; a formacao de turmas
cujo numero de alunos pode ir até aos 26.

A formacdo continua apresenta-se como uma mais-valia neste grupo de docentes
se considerarmos que 50% frequentaram mais do que uma acao. As tematicas das agdes
de formacédo distribuem-se desigualmente pelos subdominios da Educagdo Geral. O
maior numero de agles frequentadas situa-se em areas especificas da Didatica, com
maior incidéncia nas areas curriculares da Informatica e do Portugués. Esta distribuigcdo
mostra as preferéncias do corpo docente no que respeita a frequéncia de acbes de
formagdo continua a0 mesmo tempo que revela a preocupacdo com disciplinas
consideradas de elevado grau de dificuldade entre os docentes. Tendo os agrupamentos
de escolas do concelho de Abrantes aderido ao Projeto MochoXX1 é compreensivel que
os docentes desses agrupamentos procurem acgdes de formacdo nas quais adquiram

conhecimentos informaticos.
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Na selecdo dos manuais escolares o estudo revelou que os docentes déo especial
importancia aos critérios de contetdo e organizacao; aos critérios que referem a relacéo
com o programa de portugués, com a natureza clara e concisa dos conteudos e a
adequacao &s caracteristicas dos alunos. Os dados obtidos mostram que todos se
preocupam com a qualidade cientifica e a adequacdo aos alunos. Aspetos como a
apresentacdo feita pelo monitor da editora e a sugestdo de colegas ndo séo
determinantes no momento de selecionar a gramatica.

Algumas editoras enviam para as escolas amostras das gramaticas publicadas.
Este nimero ndo é conhecido, mas constatamos que um grande nimero de docentes
avaliou duas ou mais gramaticas antes de optar por selecionar a que utiliza na sua
pratica pedagogica. No que respeita a esta questdo convém anotar que um nimero
elevado de docentes ndo respondeu, o que poderd indicar que esses docentes ndo se
debrugaram sobre a analise e sele¢do da gramatica, ndo a utilizam na sua prética letiva
ou ndo quiseram responder.

Na tabela sobre a colaboracdo entre docentes para a andlise e selecdo da
gramatica tivemos oportunidade de constatar um dado muito importante. Apesar de ndo
haver equipas constituidas de analise e selecdo desse manual de apoio, a verdade é que
os docentes dialogam entre si quando se trata de tomar a decisdo de escolha, o que
revela haver um trabalho de conjunto.

No respeitante as iniciativas das editoras na divulgacdo das gramaticas, 0s
resultados obtidos demonstram uma quase auséncia de difusdo desse manual de apoio.
Atendendo a essa situacao e tendo em conta a importancia que os docentes lhe atribuem,
consideramos que deveria haver por parte das editoras uma maior informagao sobre este
manual de apoio e 0 modo como trabalhar em contexto de sala de aula.

Os docentes demonstram preocupagdo com a gramatica a selecionar ao afirmar
que comparam as diferentes gramaticas do ponto de vista da sua estrutura interna; a
organizacéo, conteudos cientificos, método, informacdo e comunicagdo. Quando se trata
de selecionar uma gramatica esta presente a preocupagdo em comparar 0S Seus
conteddos de modo a satisfazer os seus requisitos.

No que concerne ao uso da gramatica em contexto pedagogico constatamos que
é utilizada maioritariamente como sistematizacdo de conhecimentos numa situacao de
trabalho a pares e em grupo. Menos vezes é empregue / usada como iniciacdo o que é
indicador de que a gramatica é considerada como mais um meio de consolidar

conhecimento e néo de iniciagéo.
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Tivemos a oportunidade de apurar que um grupo elevado de docentes usa-a
relacionando os seus contetdos com os do manual escolar o que € indicador de que é
usada a par do manual escolar. Neste caso, revela-se como um manual de apoio na
consolidacdo do conhecimento adquirido no manual escolar. H4 uma diversidade de
comportamentos no uso da gramatica, situando-se o maior nimero de repostas ao nivel
de usada algumas vezes e frequentemente.

Os valores obtidos sobre a consulta de gramaticas académicas indicam que 0s
professores as usam no esclarecimento de duvidas e no aprofundamento de
conhecimentos. Esta atitude vem no seguimento da preocupagdo que tivemos
oportunidade de verificar quando se tratou da comparacdo dos contelidos nas
gramaticas. A gramatica mais vezes referida € a Nova Gramatica do Portugués
Contemporaneo, talvez por ser a mais divulgada, ser tradicional/normativa, mas também
descritiva com explicagdes em linguagem acessivel para a maioria dos que a consultam
na procura de esclarecimentos e aquisicao de conhecimentos.

Quando questionamos o0s docentes sobre a sua opinido quanto ao ano de
escolaridade em que deve ser iniciado o estudo através deste manual de apoio, muitos
afirmam que deve acontecer no 2.° ano de escolaridade. E do conhecimento comum no
meio escolar que o manual de gramatica comeca a fazer parte do conjunto de livros de
estudo no 3.° ou no 4.° ano. Esta mudanca de comportamento tem implicita a
preocupacado dos docentes no que diz respeito a necessidade de formacdo no dominio do
conhecimento linguistico. E relevante o nimero de docentes que afirmam ter
necessidade de formacdo ao nivel do ensino da gramética, o que poderd estar
relacionado com os dados obtidos nas respostas as questbes anteriores relativas a
consulta de contetdos cientificos nas gramaticas e a necessidade de iniciar a sua pratica
no 2.° ano de escolaridade. Ressalta a ideia de que a formacdo continua deveria ter
maior oferta de a¢Ges sobre conteddos linguisticos onde se insere o0 estudo da gramatica.

No que refere a gramatica utilizada em contexto pedagogico, os docentes
optaram pelas gramaticas da Texto Editores, seguida da Porto Editora. Apesar de ndo
dispormos de informac&o que permita justificar tal escolha, somos levados a pensar que
essa situacdo estara relacionada com o facto de estas duas editoras estarem presentes
através de manuais adotados pelos agrupamentos de escolas. A auséncia de resposta de
27 docentes sugere-nos que estes trabalham os contetdos gramaticais que se encontram

incluidos nos manuais e por isso ndo indicam uma gramatica.
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Este estudo revela-nos a preocupagdo que os docentes manifestam quanto a
necessidade da selecdo dos manuais de gramatica e a importancia que atribuem ao

ensino da gramatica em contexto pedagogico.
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CAPITULO IV- CONCLUSAO

A selecdo e 0 uso da Gramatica nas Escolas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico do
concelho de Abrantes constituiram o tema deste estudo. Como ponto de partida
propusemos dois objetivos gerais: conhecer os critérios que os docentes do 1.° Ciclo do
Ensino Basico do concelho de Abrantes adotam quando pretendem selecionar uma
gramatica e conhecer de que modo a usam na sua pratica letiva.

Responderam ao questionario 85% dos docentes o que consideramos uma boa
aceitacdo. Este procedimento de recolha de dados revelou-se positivo pelo nimero
elevado de respostas, a0 mesmo tempo que permitiu que os docentes expressassem a
sua opinido sobre a selecdo e uso do manual de gramatica. A metodologia adotada foi
um estudo do tipo descritivo e ajustou-se aos objetivos pretendidos uma vez que 0s
resultados obtidos correspondem a uma populacdo localizada temporal e espacialmente
que se altera na sua composicdo de acordo com as movimentacdes de recursos humanos
na docéncia.

O estudo revelou-se muito Util quanto ao conhecimento dos procedimentos que
os docentes tém quando pretendem selecionar uma gramatica para uso pedagdgico ao
mesmo tempo que revela o trabalho de conjunto realizado e o interesse em frequentar
acOes de formacdo sobre esta temética. Os objetivos a que nos propusemos foram
estatisticamente alcancados, revelaram-nos dados muito importantes sobre o
comportamento deste grupo de docentes no que respeita a selecdo e uso da gramatica.
Contudo, tratando-se de um questionario onde os docentes voluntariamente expressam a
sua opinido, devemos ter presente que o estudo teve por base a analise das suas
afirmacgdes sobre o que dizem fazer sem, no entanto, podermos verificar se o que
afirmam corresponde efetivamente aos seus procedimentos. Esta situacdo podera
conferir alguma subjetividade aos resultados obtidos.

Numa perspetiva de trabalhos futuros sugerimos um aprofundamento do
conhecimento do trabalho desenvolvido com o manual de gramatica dentro da sala de
aula e da sua contribuicdo para a aquisi¢do da consciéncia linguistica nos alunos do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico, bem como alargar o estudo a um maior nimero de docentes a
fim de conhecer as suas necessidades formativas e desenvolver agfes nesse sentido. O
conhecimento obtido é valido pelo trabalho que futuramente podera ser desenvolvido

em torno da selecdo das gramaticas enquanto manuais de apoio.
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ANEXOS

Anexo 1 Matriz do Questionario

MATRIZ PARA O QUESTIONARIO SOBRE SELECAO E USO

DE GRAMATICAS

IDENTIFICAGAO

Formacao inicial

Percurso académico

BLOCOS &
" QUESTOES OBJETIVOS
TEMATICOS
Idade
GRUPO | . )
Sexo Caracterizar o perfil pessoal e

profissional do docente:

GRUPO I

SELECAO DA
GRAMATICA

2.1 De entre os critérios que se seguem indique quais
0s que costuma ter em consideragdo para selecionar a

gramatica escolar a utilizar?

2.2 Tendo em conta as gramaticas de que dispds para

a selecdo indique quantas foi possivel analisar?

2.3 Sentiu necessidade de pedir a colaboragdo de

colegas para selecionar a gramatica?

2.4 No seu agrupamento, a gramatica ¢ selecionada...

2.5 Se a selegdo foi para todas as escolas do
agrupamento, assinale com cruz (X) o modo como foi

realizada.

2.6 Para a decisio final da selec@o da gramatica foram

tidos em conta os seguintes parametros?

2.7 A editora da gramatica forneceu alguma

informacdo adicional?

2.7.1 Se sim, assinale com uma cruz (X) o tipo de

informacio recebida.

2.8 Antes de selecionar uma gramatica tem por habito

comparar os contetidos entre varias gramaticas?

2.8.1 Se respondeu sim, indique trés dos contetidos

mais vezes comparados.

Caraterizar o processo de

selegao das gramaticas

escolares
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Grupo Il

USO DA
GRAMATICA

3.1 De que modo usa a gramatica enquanto

manual de apoio?

3.2 Além da gramética escolar costuma

consultar outras gramaticas académicas?

3.2.1 Se sim, indique a gramatica académica

que utiliza mais frequentemente.

322 Indique até trés motivos que
justifiquem o seu uso.

3.3 Em seu entender em que ano se deve
comecar a usar a gramatica como livro
auxiliar?

3.4 Depois de responder a este questionario
considera pertinente haver formacfo continua
sobre a utilizacdo da gramatica em contexto de
sala de aula?

B.5 Qual a gramatica escolar que usa
rtualmente ou usou mais recentemente?

Conhecer aspetos da utilizacéo
da gramatica escolar em

contexto pedagogico
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Anexo 2 Questionario

QUESTIONARIO

As questdes que se seguem sdo de resposta confidencial. Destinam-se a um estudo sobre a
selecdo e uso das gramaticas no 1.° ciclo. Este estudo esta a ser realizado no ambito de uma
Dissertagdo de Mestrado na Universidade de Evora, Ciéncias da Educagio- Supervisio
Pedagdgica.

Agradecemos, desde j4, a sua colaborac@o.

GRUPO1I
1. Identificacdo

1.1 Idade: D
1.2 Sexo: Masculino D Feminino D

1.3 Tempo de servico na carreira docente (em anos completos) E
1.4 Anos de servico nesta escola/agrupamento bp

1.5 Formacéo académica:

Bacharelato D Licenciatura D Pés-graduagdo D
Mestrado D Doutoramento D

1.6 Situagio Profissional Atual:

Professor titular de turma D Anos de escolaridade que leciona
Professor da Educagdo Especial D

Professor de Apoio
outra [__] Qual?
1.7 Nos tltimos quatro anos fez formagao continua? Sim E Nao []
Se sim, em que dominio(s)?

GRUPO II

O grupo de questdes que se segue refere-se 20 modo como é realizada a selecio da gramatica

2.1 De entre os critérios que se seguem indique quais 0s que costuma ter em consideracio para selecionar a gramética

escolar a utilizar?

Assinale com uma cruz (X) a sua resposta de 1 a 5, considerando
1 - raramente

2 - poucas vezes

3 - algumas vezes

4 - frequentemente

5 - muito frequentemente

Os conteudos so os indicados no Programa de Portugués.

Os contetdos estdo bem desenvolvidos.

Os conceitos sdo apresentados de forma clara e precisa.

Os conceitos sdo apresentados com vocabulario especifico e adequado.

Foi sugerida por outros colegas que ja a usaram.

O(A) monitor(a) da editora fez uma apresentagio apelativa.

Os livros auxiliares dessa editora tém elevada qualidade.

Tem muito bom aspeto grafico e iconico.

A sequéncia dos contetidos € a mesma que nos manuais.

Os autores sdo reconhecidos no meio escolar pela qualidade dos seus trabalhos.

Comparativamente a outras ja conhecidas essa gramatica mostrou-se mais adequada.

Adequa-se as caracteristicas dos alunos.

Ajuda a ultrapassar dificuldades dos alunos.

Ajuda a desenvolver autonomia de aquisi¢do de conhecimento nos alunos.
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2.2 Tendo em conta as gramaticas de que dispds para a selecdo indique quantas foi possivel analisar?
Assinale com uma cruz (X) apenas uma resposta.

L ) 2l | B ] [l ] [Misded | |

2.3 Sentiu necessidade de pedir a colaborag@o de colegas para selecionar a gramatica?

sim | nao 1 |

2.4 No seu agrupamento, a gramatica ¢ selecionada...
Assinale com uma cruz (X) a resposta adequada.

por cada professor
para todas as escolas do agrupamento

2.5 Se a selecdo foi para todas as escolas do agrupamento, assinale com cruz (X) o modo como foi realizada.

A selecdo da gramatica resultou de uma partilha de ideias entre os professores.

Foi organizada uma equipa de professores para a selegéo.
A escolha da equipa de professores foi aleatdria.

A equipa formou-se com os professores de 3.° ¢ 4.° ano.

A equipa formou-se por professores de modo voluntario.

A conclusdo a que chegou essa equipa foi posta a discuss@o entre todos os professores.

Todos os professores puderam dar a sua opinifo sobre a gramatica selecionada.

Na selecdo s6 foi considerada a decisdo dessa equipa.

A selegdo resulta depois de ouvidos todos os professores

2.6 Para a decisdo final da selecdo da gramatica foram tidos em conta os seguintes parametros?

I | sim | ndo
A editora a que foi dada preferéncia realiza um bom acompanhamento aos docentes.
A gramética ¢ de novos autores.

Fez-se a selegdo apenas de entre as que chegam a escola/agrupamento como amostra.

2.7 A editora da gramética forneceu alguma informac@o adicional?

sim I l [ ndo ! !

2.7.1 Se sim, assinale com uma cruz (X) o(s) tipo(s) de informagao recebida.

Foi recebida antes da selecdo.

Foi recebida depois da selegéo.

A informac@o adicional teve como objetivo o esclarecimento de duvidas nos
contetidos.

A informagdo adicional teve como objetivo apresentar formas de trabalhar os
contetidos.

Teve outro objetivo.

Qual?

2.8 Antes de selecionar uma gramatica tem por habito comparar os contetidos entre varias gramaticas?

| sim l | nio
L | e

2.8.1 Se respondeu sim. indique trés dos contetidos mais vezes comparados.
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GRUPO III
O grupo de questdes que se segue diz respeito a utilizacio da gramatica enquanto manual de apoio.

3.1 De que modo considera usar a gramatica enquanto manual de apoio?
Assinale com uma cruz (X) em cada resposta de 1 a 5, considerando

1 - raramente

2 — poucas vezes

3 — algumas vezes

4 — frequentemente

5 — muito frequentemente

Abordar os conteudos na sequéncia apresentada pela gramatica.
Escolher apenas alguns dos contetidos.

Alterar a ordem dos contetidos.

Relacionar os contetidos da gramatica com os do manual escolar.
Na sala de aula como iniciag@o.

Na sala de aula como iniciacdo com trabalho a pares.

Na sala de aula como iniciagdo com trabalho de pequeno grupo.
Na sala de aula como iniciagdo com trabalho de grande grupo.
Na sala de aula como sistematizagio.

Na sala de aula como sistematizagdo com trabalho individual.

Na sala de aula como sistematizac@o com trabalho a pares.

Na sala de aula como sistematiza¢do com trabalho de pequeno grupo.
Na sala de aula como sistematizagio com trabalho de grande grupo.
Como trabalho de casa.

3.2 Além da gramatica escolar costuma consultar outras gramaticas académicas?

sim nao

3.2.1 Se sim, indique a gramatica académica que utiliza mais frequentemente.

3.2.2 Indique até trés motivos que justifiquem o seu uso.

1
)
%
3

3.3Em seu entender em que ano se deve comecar a usar a gramatica como livro auxiliar?
S P EN N R ES

3.4 Depois de responder a este questiondrio considera pertinente haver formagdo continua sobre a utilizacdo da
gramética em contexto de sala de aula?

! sim nio

3.5 Qual a gramética escolar que usa atualmente ou usou mais recentemente?
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Anexo 3 Registo no sistema de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar

Gmail - Monotorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar: Registo de in...  hitps://mail.google.com/mail/u/1/2ui=2&ik=9fa394393d&view=pt&...

G Lv_l I l Maria Assis <cristina.encarnado@gmail.com>

Monotorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar: Registo de inquérito.

mime-noreply@gepe.min-edu.pt <mime-noreply @gepe. min-edu. pt> 5 de Junho de 2013 as 19:51
Para cristina.encarnado@gmail.com

Exmo(a)s. Sr(a)s.

Foi registado no sistema de Monitorizacao de Inquéritos em Meio Escolar (http://mime.gepe.min-edu.pt) um
pedido de autorizagcdo de inquérito com os seguintes dados:

Numero de registo: 0377400001

Nome da Entidade: Maria Cristina Estiveira Encarnado Assis
Nome do Interlocutor: Maria Cristina Estiveira Encarnado Assis
Designacao do inquérito: Questionario Supervisdo Gramatica

Pode consultar na Internet toda a informacéo referente a este pedido no enderego http://mime.gepe.min-
edu.pt. Para tal tera de se autenticar fornecendo os dados de acesso da entidade.

Este pedido vai ser analisado pela Diregéo-Geral da Educagéo (DGE) do Ministério da Educacéo e Ciéncia,
e a decisdo tomada sera comunicada via e-mail.

Desde ja agradecemos a sua colaboracéo, e brevemente entraremos em contacto consigo.

lofl 26-09-2013 19:52
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Anexo 4 Aprovacdo do Inquérito pela Monitorizacdo de Inquéritos em Meio

Escolar

Gmail - Monotorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n° ... https://mail.google.conVmail/w/1/2ui=2&ik=9fa394393d& view =pt&...

lofl

G lﬂ i ] Maria Assis <cristina.encarnado@gmail.com>

Monotorizacao de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n°® 0377400001

mime-noreply@gepe.min-edu.pt <mime-noreply @gepe.min-edu.pt> 12 de Junho de 2013 as 08:26
Para cristina.encarnado@gmail.com

Exmo(a)s. Sr(ajs

O pedido de autorizagdo do inquérito n.° 0377400001, com a designacdo Questionario Supervisao
Gramética, registado em 05-06-2013, foi aprovado.

Avaliacao do inquérito:

Exmo(a) Senhor(a) Dr(a) Maria Cristina Estiveira Encarnado Assis

Venho por este meio informar que o pedido de realizacdo de inquérito em meio escolar é autorizado
uma vez que, submetido a andlise, cumpre os requisitos, devendo atender-se as observacdes
aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

José Vitor Pedroso

Diretor de Servigos de Projetos Educativos

DGE

Observacdes:

a) A realizagdo do(s) Inquérito(s) fica sujeita a autorizacio da Direcbes dos Agrupamentos de
Escolas selecionados no concelho de Abrantes.

b) Exige-se a garantia de anonimato dos respondentes, confidencialidade, protecao e seguranca
dos dados recolhidos, considerando-se o disposto na Lei n° 67/98. Informamos que os inquiridos
nado devem ser identificaveis, seja pelo nome ou por qualquer outro modo de identificagdo pessoal
direta ou indireta. Deve ser pedido consentimento informado e esclarecido do titular dos dados.
Nao deve haver cruzamento ou associagdo de dados entre os que so recolhidos pelos
instrumentos de inquiricdo e os constantes da declaracdo de consentimento informado.

Pode consultar na Internet toda a informacao referente a este pedido no enderego http://mime.gepe.min-
edu.pt. Para tal tera de se autenticar fornecendo os dados de acesso da entidade.

26-09-2013 19:57
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Anexo 5 Pedido de Autorizacéo ao Agrupamento de Escolas n.° 1 de Abrantes

Exmo. Senhor Presidente da CAP

Agrupamento de Escolas n.°1 de Abrantes
Assunto: Pedido de autorizagdo para aplicagdo de “questiondrio em meio escolar”.

Eu, Maria Cristina Estiveira Encarnado Assis. Professora pertencente aé Quadro de Escola do
Agrupamento de Escolas n.° 1 de Abrantes, a exercer fungdes docentes e de coordenacdo na Escola
Bésica de Carvalhal, do referido agrupamento, na qualidade de mestranda da Universidade de
Evora, na 4rea de Ciéncias da Educagfio- variante Supervisio Pedagdgica encontro-me a
desenvolver a minha dissertacdo na Tematica da Supervisio da Gramatica. Um estudo com

professores do 1.° ciclo do ensino bésico.
A problematica em estudo comporta 0s seguintes objetivos especificos:

a) Conhecer as perce¢des dos professores do 1.° ciclo do concelho de Abrantes sobre a seleccio

do manual de Gramatica;

b) Compreender quais os critérios que se tomam em considerag#o para a selec¢do do manual de

Gramatica;

¢) Conhecer as percepcdes dos professores do 1.° ciclo do concelho de Abrantes sobre o uso do

manual de Gramatica.

O estudo empirico utilizard, como instrumento de recolha de informacfo, um inquérito por
questiondrio aos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico dos dois agrupamentos de escolas de

Abrantes (Agrupamento de Escolas n.° 1 de Abrantes e Agrupamento de Escolas n.° 2 de Abrantes).

Antes da aplicagdo da versdo definitiva do questiondrio de opinido, para garantir a clareza, a

objetividade e a adequagdo aos objetivos acima mencionados, seguiram-se os seguintes passos:

1) Foi elaborada uma primeira versio do questionario que foi validado por um grupo de
especialistas da Universidade de Evora e reformulada de acordo com as sugestdes

propostas.

2) Esta segunda versdo foi submetida a Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar

do GEPE http://mime.gepe.min-edu.pt e foi aprovada conforme coépia do e-mail

recebido e que junto envio.

3) A versdo definitiva sera aplicada nas condi¢des determinadas pelo MIME.GEPE.
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A fim de poder concretizar este estudo, por este meio solicitar a V.Ex® se digne autorizar a sua

aplicagdo aos professores do 1.° ciclo das Escolas que V.Ex.? dirige.

Estando certa da Vossa compreensfio, fico a aguardar a Vossa autorizagdo para a aplicagdo do

questionario.

Com os melhores cumprimentos

A Mestranda

(Maria Cristina Estiveira Encarnado Assis)

(13/06/2013)



Anexo 6 Autorizacdo do Agrupamento para Aplicacdo do Questionario

Gritail - Pedado de avtorizaglio para questiondrio

L]
G m - I I Maria Assis <cristina.encamado@gmail.com>

Byl s g

Pedido de autorizagio para questionario
1 mensagem

Maria Assls <cristina.encarmadog@gmail. coms 13 de Junha de 2013 43 18:03
Para ae1abrantes@gmail com

Senhor Presidente da CAP
JUnto envio um pedido de autorizagdo de aplicachs de um questiondno am meo esealar, Junts
resncaminho o mail recebldo com a aprovago do questionério
Agradecendo a vossa atentdo
Maria Crigtina Assis

"El g;:idu de autorizagio_questiondrio.doc

hitps2imail google. com/mail i Tui=2& ik =930 393 d & view=p1..,

2702013 17:55
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Anexo 7 Pedido de Autorizacéo ao Agrupamento de Escolas n.° 2 de Abrantes

Exmo. Senhor Presidente da CAP
Agrupamento de Escolas n.°2 de Abrantes

Abrantes
Assunto: Pedido de autorizag@o para aplicagdo de “questionario em meio escolar™,

Eu. Maria Cristina Estiveira Encarnado Assis, Professora pertencente ao Quadro de Escola do
Agrupamento de Escolas n.° 1 de Abrantes, a exercer fungdes docentes e de coordenagio na Escola
Basica de Carvalhal, do referido agrupamento, na qualidade de mestranda da Universidade de
Evora, na area de Ciéncias da Educagfio - Supervisio Pedagdgica encontro-me a desenvolver a
minha dissertagdo na Temadtica da Supervisdo da Gramatica: Um estudo com professores do 1.°

ciclo do ensino basico.
A problematica em estudo comporta os seguintes objetivos especificos:

a) Conhecer as percegdes dos professores do 1.° ciclo do concelho de Abrantes sobre a selec¢ido

do manual de Gramatica;

b) Compreender quais os critérios que se tomam em consideragdo para a selecgfio do manual de

Gramatica:

¢) Conhecer as percepgdes dos professores do 1.° ciclo do concelho de Abrantes sobre o uso do

manual de Gramatica.

O estudo empirico utilizard, como instrumento de recolha de informagdo, um inquérito por
questionario aos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico dos dois agrupamentos de escolas de

Abrantes (Agrupamento de Escolas n.° 1 de Abrantes e Agrupamento de Escolas n.° 2 de Abrantes).

Antes da aplicacdo da versdo definitiva do questionario de opinido, para garantir a clareza, a

objetividade e a adequagdo aos objetivos acima mencionados, seguiram-se os seguintes passos:

1) Foi elaborada uma primeira versido do questionario que foi validado por um grupo de
especialistas da Universidade de Evora e reformulada de acordo com as sugestdes

propostas.

2) Esta segunda versio foi submetida & Monitorizagido de Inquéritos em Meio Escolar

do GEPE http://mime.gepe.min-edu.pt e foi aprovada conforme copia do e-mail

recebido e que junto envio.

3) A versdo definitiva sera aplicada nas condi¢des determinadas pelo MIME.GEPE.
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A fim de poder concretizar este estudo, por este meio solicitar a V.Ex*, se digne autorizar a sua

aplicagfo aos professores do 1.° ciclo das Escolas que V.Ex.? dirige.

A apresentacg@o dos questiondrios serd em papel e a distribuigdo e recolha serdo efetuadas por mim

junto das escolas.

Estando certa da Vossa compreensdo, fico a aguardar a Vossa autorizacio para a aplicagdo do

questionario.

Com os melhores cumprimentos

A Mestranda

(Maria Cristina Estiveira Encarnado Assis)

(18/06/2013)
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Anexo 8 Autorizagdo do Agrupamento n.° 2 Para Aplicacdo do Questionério

Gmail - pedido de autorizagio https://mail.google.com/mail/u/1/?0i=2&ik=9fa394393d&view=pt&...

C l"l ' 5 Maria Assis <cristina.encarnado@gmail.com>

pedido de autorizagao

Alcino Herminio <director@esmf.pt> 21 de Junho de 2013 as 18:14

Para cristina.encarnado@gmail.com

Cara colega

O seu pedido foi atendido e a colega Idalina Magcas ira informar as coordenadoras de estabelecimento das
nossas escolas.

Bom trabalho,

Alcino Herminio

On 19-06-2013 12:27, Agrup. Esc. Dr. Manuel Fernandes wrote:

-------- Mensagem Original --------
Assunto:pedido de autorizagédo
Data: Tue, 18 Jun 2013 18:18:10 +0100
De:Maria Assis <cristina.encarnado@gmail.com>
Para:executivo@esmf.pt
[Citagdo ocultada]

lofl 26-09-2013 19:56
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