‘“ UNIVERSIDADE DE EVORA

A emergéncia do discurso argumentativo no 12 CEB

- Uma investiga¢ao-a¢cao com alunos do 42 ano

Maria Elisabete da Cruz Cardoso

Ana Alexandra Silva

Pedro Balaus Custodio

Tese apresentada & Universidade de Evora para obtencdo do Grau
de Doutor em Linguistica

Evora, 2018

()

(U0 HiN | |
(ﬂ/w ﬂ ﬂ ﬂ ﬂ INSTITUTO DE INVESTIGACZ\O E FORIVIA(;,Z\O

AVANCADA
BN |







"’ UNIVERSIDADE DE EVORA

A emergéncia do discurso argumentativo no 12 CEB
- Uma investiga¢ao-a¢ao com alunos do 42 ano

Maria Elisabete da Cruz Cardoso

Tese apresentada a Universidade de Evora para obtenc¢éo do Grau de
Doutor em Linguistica

Constituicdo do juri:
Prof2 Doutora Maria Joao Marcgalo (Presidente)

Prof. Auxiliar com agregacdo (Departamento de Linguistica e
Literaturas)

Prof2 Doutora Maria do Céu Fonseca (Vogal)

Prof. Prof. Auxiliar com agregacdo (Departamento de Linguistica e
Literaturas)

Prof. Doutor Luis Fifipe Barbeiro (Vogal)
Prof. Coordenador do Instituto Politécnico de Leiria

Prof. Doutora Madalena Teles de Vasconceles Leite Dias e Teixeira
(Vogal)
D,

of? Adjunta com agregacéao do Instituto Politécnico de Santarém

Prof2 Doutora Ana Alexandra Silva (Orientadora)

Pr itiar ok mento de Linguistica e Literaturas)
Prof. Baldus Custddio (Orientador)

0 pfof Ghotde istituto Politécnico de Coimbra

ﬂ Evora, 2018
=] ﬂ ﬂ ﬂ ﬂ INSTITUTO DE INVESTIGACAO E FORMACAO
1

AVANCADA







__

7

Agradecimentos:

Antes de apresentar publicamente este trabalho, gostaria de agradecer, de forma muito especial,

a cada pessoa que contribuiu para a realizagdo deste projeto.

Assim, um primeiro e carinhoso agradecimento é devido aos meus orientadores, Professor Doutor
Pedro Balaus Custdédio e Professora Ana Alexandra Silva, pelo modo profissional como souberam
orientar este trabalho, pelos conselhos pertinentes e como souberam complementar os seus
saberes. Se, por um lado, foi importante ter este acompanhamento sistematico, pontual; também
gostaria de deixar um reconhecimento pela disponibilidade e compreensdo que sempre
revelaram. Sem querer e, principalmente, sem saber ndo me deixaram desistir e, por isso, ficardo,

para mim, como um modelo de sabedoria, de rigor, de profissionalismo e de humanismo.

Um agradecimento muito profundo ao meu filho Martim, a quem "roubei" algum tempo do seu
crescimento para conseguir realizar este trabalho. Mesmo pequenino, soube respeitar o meu

tempo para terminar este projeto. Foi ele a minha fonte de inspiracao.

Um agradecimento particular aos meus pais, pelo apoio constante, incentivo, paciéncia e pelo

grande estimulo. Deram-me sempre a for¢a que, por vezes, me faltava para continuar.

Por fim, um agradecimento especial a Cristina, uma colega e uma amiga de verdade. Efetivamente,
foi ela que me deu a conhecer este curso, "empurrou-me", acreditou em mim e ndo me deixou

voltar atrds e a Paula Ferreira por me disponibilizar a sua turma para trabalhar.




_

7

Resumo:

Este trabalho visa investigar a evolucdo dos alunos, em fase inicial da aprendizagem da escrita,
através da analise textual que evidencia a ativacdo de algumas dimensdes da consciéncia
linguistica e o desenvolvimento da escrita argumentativa. Para tal, demos énfase as Novas
Tecnologias da Informag¢dao e Comunicacdo no processo de alfabetizacdo dos alunos, de modo a

facilitar as aprendizagens nos dominios da leitura, da aquisicdo lexical e interpretacao de texto.

Neste sentido, foi realizada uma intervencdo pedagdgica nas aulas de portugués, com uma turma
de 42 ano de escolaridade, constituida por vinte e dois alunos, em que foram propostas tarefas
qgue, do ponto de vista tedrico, favorecem a emergéncia e o desenvolvimento de atividades de
argumentacdo. Dada as caracteristicas textuais-discursivas do texto de opinido, podemos afirmar
gue este género exige que os alunos tenham disponiveis competéncias textuais, como a
consciéncia do modelo de texto e recursos linguisticos, como conjunc¢des causais, condicionais e
contrastivos (Costa, 2010, 2015; Garcia, 1999); uma vez que, em grande parte, sdo eles que
possibilitam ao produtor do texto atingir os seus objetivos discursivos. Assim, neste trabalho

procurdmos perceber, de igual modo, a evolugao dos alunos no uso destes conetores.

Para a caracterizacdo dos elementos que dizem respeito a macroestrutura destas producdes
escritas dos alunos, procedemos a uma anadlise de sequéncias textuais, considerando os tdpicos
comuns a outros estudos sobre argumentacdo em contexto de escolarizacdo (Brassart, 1990; Leal

e Morais; 2006; Marques, 2010).

Para dar resposta aos nossos objetivos, recorremos a uma metodologia predominantemente
gualitativa, embora combine métodos qualitativos e quantitativos, sendo a investigacdo-acao o
design escolhido, por permitir uma atitude de pesquisa, experimentag¢do/acdo, analise e reflexdo,
fundamental para o aperfeicoamento da nossa pratica educativa e pedagdgica. Relativamente as
técnicas quantitativas elaboramos dois inquéritos aos alunos para apurar a ligacdo deles a leitura,
antes e depois do estudo. Quanto as técnicas qualitativas, procedemos a recolha documental,
observacdo direta e analise de um corpus de registos escritos ao longo das sessOes de trabalho

(antes e depois do estudo).
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Os dados qualitativos e quantitativos foram tratados e, posteriormente, apresentados em graficos

e tabelas dando lugar a uma analise de resultados e respetivas conclusdes.

Assim, os resultados evidenciam que a competéncia escrita de textos argumentativos é passivel de
aperfeicoamento, através da interiorizagdo do género textual e do aprofundamento da
competéncia metalinguistica. Apds a intervencdo na turma, observdmos que houve melhorias na
escrita dos alunos, quer no desenvolvimento mais eficaz da argumentagdo em que esta surge mais

explicita, quer no uso de conetores discursivos.

Palavras-chave: consciéncia linguistica, conetores discursivos, escrita argumentativa, compreensao leitora,
TIC.
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"The emergence of argumentative discourse in the 1st CEB - An action research with 4th year
students"

Abstract:

This work aims to investigate the students' evolution, in the initial phase of the learning of writing,
through the textual analysis that evidences the activation of some dimensions of linguistic
awareness and the development of argumentative writing. To this end, we emphasized the New
Technologies of Information and Communication in the process of literacy of the students, in
order to facilitate the learning in the domains of reading, lexical acquisition and interpretation of

text.

In this sense, a pedagogical intervention was carried out in Portuguese classes, with a group of 4th
year of schooling, consisting of twenty-two students, in which tasks were proposed that from the

theoretical point of view favor the emergence and development of activities of argumentation.

Given the textual-discursive characteristics of the text of opinion, we can affirm that this gender
requires that the students have available textual competences, such as text model awareness and
linguistic resources, as causal, conditional and contrastive conjunctions (Costa, 2010, 2015;
Flamenco Garcia, 1999); since, in large part, they enable the producer of the text to reach its
discursive goals. Thus, in this work we tried to perceive, in the same way, the evolution of the
students in the use of these connectors. For the characterization of the elements that concern the
macrostructure of these written productions of students, we proceeded to an analysis of textual
sequences, considering the topics common to other studies on argumentation in context of

schooling (Brassart, 1990; Leal e Morais; 2006; Marques, 2010).

In order to respond to our objectives, we used a predominantly qualitative methodology, although
it combines qualitative and quantitative methods, with action research being the chosen design,
since it allows an attitude of research, experimentation / action, analysis and reflection,
fundamental for the improvement of our educational and pedagogical practice. With regard to

guantitative techniques, we developed two surveys of the students to determine their connection

viii |



to reading, before and after the study. As for qualitative techniques, we collected documents,
direct observation and analysis of a corpus of written records throughout the work sessions
(before and after the study). The qualitative and quantitative data were treated and then

presented in graphs and tables giving rise to an analysis of results and respective conclusions.

Thus, the results show that the written competence of argumentative texts is capable of
improvement, through the interiorization of the textual genre and the deepening of the
metalinguistic competence. After intervention in the class, we observed that there were
improvements in students' writing, either in the more effective development of the argument in

which the latter appears more explicit, or in the use of discursive connectors.

Keywords: linguistic awareness, discursive connectors, argumentative writing, reading comprehension, TIC.
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INTRODUCAO

O presente trabalho surge no ambito do Programa de Doutoramento em Linguistica pela
Universidade de Evora e tem como propdsito a realizacdo de um projeto de investiga¢do a aplicar
em contexto de prdtica pedagdgica, nomeadamente com alunos de fim de ciclo - quarto ano de

escolaridade.

O quadro atual do ensino do portugués da lingua materna evidencia lacunas notérias do
desenvolvimento das competéncias da leitura que se repercute diretamente na interpretacao de

enunciados.

Embora o Programa e Metas (2015) n3do preveja o ensino explicito de textos de opinido, o que é
certo é que a escrita argumentativa estd sempre presente nas solicitacdes de escrita a que as
criangas estdo sujeitas, em articulacdo com a leitura de textos, seja nos manuais, seja em provas

de avaliagdo interna e externa.

Assim, com este trabalho, objetiva-se identificar motivos de afastamento das criangas
relativamente ao ato de ler, tentando procurar reunir um conjunto de estratégias de motivagao

para o desenvolvimento da pratica da leitura.

Através de concecdes identificadas, teorias exploradas e experiéncias vivenciados em contexto
escolar, procuraram-se aplicar estratégias motivadoras para o ensino e pratica da leitura com a
finalidade de aperfeicoar a escrita dos alunos, a nivel linguistico, no que concerne ao texto de

opiniao.
Partindo destes pressupostos, as questdes investigativas para este estudo sdo as seguintes:
- De que modo pode a escola nutrir o gosto pela leitura?

- Como pode o professor levar os alunos a responder de forma mais completa nas aulas de

portugués?

- De que forma as novas tecnologias podem facilitar no processo de leitura/interpretacio

de texto e no gosto pela leitura?




- De que forma um maior dominio na compreensdo, sistematizacao e utilizacdo dos
conetores discursivos pode contribuir para o desenvolvimento da competéncia textual no dominio

da argumentagao?

Por conseguinte, para responder a estas questdes, estabelecemos os seguintes objetivos para este

estudo:

> |dentificar os habitos de leitura dos alunos;

» Compreender como a utilizacdo da tecnologia pode ser um elemento facilitador no

processo de leitura/interpretacdo de texto e estimulador do gosto pela leitura;

» Analisar e avaliar as aprendizagens, em termos lexicais, dos alunos antes e depois do

estudo;

» Dotar os aprendentes de ferramentas adequadas para o desenvolvimento de tais

competéncias;
» \Verificar a progressao da qualidade textual nas produg¢des argumentativas dos alunos;

» Observar o uso dos conectores textuais na produgdo textual dos alunos antes e depois do

estudo.

Para responder a estes objetivos, organizamos o presente trabalho de investigacdo em quatro
capitulos, sendo que no primeiro serd efetuada a revisdo da literatura, iniciando-se com uma
pequena abordagem ao conceito de leitura e determinantes das dificuldades de compreensao de
texto. Tendo em conta que é no 12 ciclo do Ensino Bdsico que as criangas iniciam a aquisicdo
formal da leitura e que o professor é o principal responsavel pela missdo de facultar as criancas as
ferramentas necessarias para que esta aprendizagem seja significativa, torna-se crucial a
abordagem nesta area. No entender de Lopes (2004), para além de ser importante ter em conta
aspetos do curriculo como a escrita e o calculo, a leitura deve ser uma prioridade nos primeiros

anos de escolaridade e intensamente praticada, especialmente ao nivel da compreensao.

Alids esta preocupacdo pelo dominio referido também se prende com os resultados adquiridos
nos varios estudos. Efetivamente, a pontuacao média obtida por Portugal nas provas realizadas no
ambito do PISA (Programme for International Student Assessment), levado a cabo pela
Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), revela uma melhoria dos

resultados médios nacionais entre 2000 e 2015. Em 2000, Portugal encontrava-se abaixo da média
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da OCDE, com apenas 48% dos alunos portugueses com um desempenho igual ou superior ao
nivel 3 (huma escala de 5 niveis). Os paises da OCDE tinham pelo menos 60% dos alunos no nivel 3
ou acima. No entanto, o estudo PISA, realizado em 2015, demonstra um claro crescimento no seu
desempenho, sendo que no final do Ensino Basico cerca de 60% dos alunos portugueses situa-se
no nivel 3 ou acima deste na area da Leitura, posicionando-os acima da média da OCDE. Podemos
concluir que cerca de 60% dos alunos é capaz de realizar tarefas como localizar varias informagdes
dentro de um texto, relaciond-las entre si, identificar a ideia principal, refletir apoiando-se no seu
conhecimento prévio e de encontrar inconsisténcias naquilo que |&, assemelhando-se assim as

metas portuguesas (Maréco, Gongalves, Lourenco & Mendes, 2016; GAVE, 2001).

Contudo, estes resultados n3ao estdao em sintonia com os desempenhos obtidos pelos alunos
portugueses do 4.2 ano de escolaridade, no estudo Progress in International Reading Literacy
Study (PIRLS). Para além desta prova avaliar a capacidade de leitura, também procurou estimar a
capacidade do aluno para refletir sobre aquilo que leu e a sua utilizacdo para alcancar objetivos
individuais para a vida em sociedade. Realizadas em fevereiro de 2016, estes resultados vém

evidenciar as lacunas destas criangas no que concerne a competéncia em leitura.

Segundo o estudo, a média destes estudantes (528) desceu 11 pontos em comparagcao com 2011
(541), data da ultima avaliacdo. Entre os 61 paises testados na edicdo de 2016, Portugal ocupa o
30.2 lugar. Em 2011, primeiro ano em que o pais participou no PIRLS, conseguiu ficar na 19.2
posicdo. A pontuacdo média na escala do PIRLS, que vai de 300 a 700, é 500. Portugal continua,
portanto, acima da média, mas a quebra nos resultados é a segunda maior registada em 2016. S6
o Irdo, com uma descida de 29 pontos, ultrapassa Portugal (Equipa de Estudos Internacionais,

2017).

A nivel nacional, evidenciam-se os resultados das provas de afericdo. Com as alteragGes politicas,
eliminaram-se os exames nacionais e passamos a ter provas de afericdo nos alunos de 22 e 82 anos
de escolaridade, tendo iniciado no ano letivo 2016/2017 e onde, também, foi possivel verificar
fragilidades. Segundo o Instituto de Avaliacdo Educativa (IAVE) (2017), no 22 ano de escolaridade
cerca de 60% dos alunos revelaram dificuldades no dominio da gramatica; e no dominio da escrita,

cerca de 70% dos alunos mostraram dificuldades na elaboracdo do texto.

A nivel da leitura e iniciacdo a educacdo literaria, 29,6% dos alunos do 2.2 ano responderam com

dificuldade e 7,8% nao conseguiram responder ou simplesmente nao responderam.
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Passamos, de seguida, a expor a estrutura desta tese que reflete o trabalho de investigacdo

realizado.

Assim, depois da introducdo ao tema, no capitulo | faremos a revisao da literatura que suporta
este estudo e que se relaciona com a leitura, o Novo Programa do Portugués no Ensino Basico, o
discurso argumentativo, o uso dos conetores frasicos como forma de enriquecer o texto e o

contributo das Novas Tecnologias da Informagdo, como meio aliciante e motivador para a leitura.

O capitulo seguinte foca a metodologia escolhida, no presente caso, a da investigacdao-a¢ao. Deste
modo, contextualizamos o estudo, apresentando os participantes na investigacdo, o seu processo
de construgdo e, também, a metodologia de trabalho seguida ao longo do ano letivo 2017/2018.

Por fim, damos a conhecer as técnicas de recolha e de andlise de dados.

No terceiro capitulo, a partir dos instrumentos recolhidos durante a nossa prdtica- textos
produzidos pelos alunos no inicio e no fim do projeto- procedemos a apresentacao da discussao
dos dados, em articulagdo com as orientacdes tedricas e os objetivos que desencadearam este
estudo. Este capitulo constitui o nucleo da presente investigacdo, na medida em que, a partir
destes instrumentos, tentaremos perceber quais os efeitos que um curriculo apoiado nas novas
tecnologias pode ter, quer na relagdo que os alunos estabelecem com a expressao escrita, quer na

representagdo argumentativa.

Por ultimo, no capitulo quatro, apresentamos as conclusdes finais deste estudo, procurando
responder as questdes que, inicialmente, nortearam este trabalho e reconhecendo, de igual

modo, as suas limitac¢des.

Apontamos, ainda, algumas areas que, na nossa perspetiva, poderao conduzir a outros estudos
gue podem revestir-se de grande interesse no atual contexto de reorganizacdo curricular e da

importancia atribuida a argumentacao dos alunos.




CAPITULO I- FUNDAMENTOS TEORICOS

“Livros ndio mudam o mundo, quem muda o mundo séo as pessoas. Os livros mudam as pessoas.”

Mario Quintana




1- A compreensao do texto

1.1-A importincia da leitura na formacao de leitores competentes

Na nossa sociedade, ler € uma competéncia que faz parte integrante do individuo. Atualmente,
ndao saber ler ou simplesmente nao compreender uma mensagem escrita pode trazer
consequéncias sociais graves como o desemprego, a impossibilidade de exercer
convenientemente alguns papéis na sociedade, a falta de autonomia, bem como a participagao

ativa quer na vida social, econdmica ou politica.

No plano profissional, por exemplo, a capacidade de ler e escrever é, sem duvida, uma exigéncia
crucial para estar empregado. No plano escolar, a leitura é a base de toda a aprendizagem.
Efetivamente, seja na disciplina de portugués, matemadtica, estudo do meio ou outra drea, a
competéncia em leitura é regularmente solicitada. Deste modo, um aluno que ndo consiga ler,

dificilmente terd sucesso nas restantes areas.

Assim, reconhecemos que a leitura é um habito indissocidvel do sucesso individual, uma vez que

contribui para o desenvolvimento do intelecto e para a construcao do saber.

Quando uma pessoa |é, passa a ter uma nova opinidao o sobre o tema lido. Desta forma, se a
crianca for habituada a ler desde tenra idade, terd mais hipotese de se tornar um individuo critico
e questionador. Ao contrario daquele que ndo tem por habito ler, ndo tera base literaria e

bagagem suficiente para tecer uma opinidao bem fundamentada.

A leitura tem o poder de desenvolver a capacidade intelectual e critica das pessoas, uma vez que
proporciona a descoberta de um mundo novo e fascinante. Nesta perspetiva, a apresentacdo da
leitura a crianca deve ser feita de modo atrativo, de forma a que o ato de ler seja um prazer e nao

um trabalho obrigatério e enfadonho.

A escola tem um papel preponderante neste campo: formar leitores competentes que gostem de
ler, que leiam para estudar ou adquirir conhecimento ou para obter informacdes para as mais

diferentes finalidades, seja no momento em que andam na escola, seja ao longo da vida.

Sendo assim, acreditando que o caminho para a formacao de bons leitores comeca a infancia, e

como de uma maneira geral, todos apreciam uma boa histéria, entdo por que ndo valorizar o
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"contador de histdrias", utilizando diferentes meios, como forma de incentivo a leitura? A partir
daqui, desenvolver atividades em que os alunos tenham de questionar, recapitular, opinar,

resumir, comparar opinides, confrontar e analisar.

E fundamental que, desde cedo, se promova a criagdo de hdbitos de leitura nas criangas. A leitura
fomenta o desenvolvimento da autonomia intelectual através da qual o homem consegue
responder aos desafios com que se depara no seu dia-a-dia. Assim, podemos afirmar que quanto
mais |€&, mais a crianca aumenta e enriquece o seu vocabuldrio, lendo mais palavras,

desenvolvendo a sua linguagem e sua compreensao face ao texto.

Nesta linha de pensamento, Ramos (2010: 23) defende que “um professor que I&, regularmente
em contexto de sala de aula para os seus alunos, que desenvolve atividades inovadoras
consequentes a essa leitura, e no qual os alunos reconhecem a existéncia de um leitor, ird formar

criancas que manifestam uma maior vontade de ler”.

Ainda no entender de Silva (2011: 24), “encorajar a crian¢a a ler por prazer pode ser um fator
importante para o aumento dos niveis educacionais e, portanto, pode constituir-se como um forte
contributo para combater a exclusao social, tentando quebrar o ciclo das desvantagens como por

ex. exclusdo social, pobreza, pouco prazer na leitura, baixos indices literarios”.

Claro que o incentivo ao ato de ler ndo deve ser apenas um papel da Escola, também deve ser
desenvolvido em parceria com a familia. Esta ideia é reforcada por Sabino (2008: 3) ao defender
gue "o estimulo para a leitura deve ser feito pelos familiares no lar, a medida que a crianca cresce,

prolongando-se por toda a idade escolar”.

De qualquer modo, cabe-nos a nds desempenhar bem o nosso papel. O docente deve ser alguém
gue "contagie" positivamente o aluno, sendo um exemplo de leitor, demonstrando paixdo pelo
qgue faz e fazendo jus a sua missdo de ensinar. O grande desafio para nés, educadores, é a criacdo
de mecanismos que facam da leitura um habito atrativo, emocionante e que auxilie o individuo no

desenvolvimento das suas habilidades. Este é o grande anseio e desafio que devemos alcancar.

Assim, a leitura ndo é s6 importante para o todo o percurso escolar, como também é um suporte

para compreender e interpretar o mundo que nos rodeia.




Na perspetiva de Morais (2012: 13):

saber ler e ler bem é essencial para ler com prazer, para realizar um trabalho
gratificante na sociedade, para utilizar instrumentos da vida quotidiana, como
o computador e a Internet, conhecer a ciéncia, a tecnologia e a cultura da
humanidade, vir a ser uma cidadd ou um cidaddo responsdvel e atuante e até
se comover com as narrativas que nos falam de vidas e encontros imaginados

e vibrar com a beleza da linguagem silenciosa — a escrita.

A mesma ideia é defendida por Sim-Sim (2006) ao afirmar que: “na sua esséncia, a leitura é
simultaneamente um ato individual, no que isso encerra de processo pessoal de constru¢cao de
significado, e um ato social, no que envolve de partilha e de desenvolvimento coletivo”. (Sim-Sim,

2006: 7 - 8)

Por tudo aquilo que foi referido, ler deve ser um ato persistente e praticado com assinalavel

regularidade.

Para além do que foi aqui explanado, ler requer sobretudo que se entenda o que se I|g,
conhecendo o significado das palavras lidas. Assim, treinar a leitura representa mais do que
conhecer as letras do alfabeto, unindo-as para formar palavras. Nesta linha de pensamento Sabino
(2008: 2) refere que “a palavra lida tem que ter significancia para quem a |é. Caso contrario, a
leitura assumira uma forma exclusivamente mecanica, permanecendo quem Ié no péantano da
iliteracia funcional. Mas se o vocabulario for desconhecido, a busca do seu significado alargara o

dominio do vocabulério e acrescentara conhecimento ao leitor.”

Podemos entdo afirmar que ler ndo é apenas codificar e descodificar de palavras, ou aprender o
significado das letras, juntar as mesmas e formar palavras. Ler é uma atividade prazerosa que
envolve a pessoa e faz com que ela reflita sobre o que se &, transportando-a para um novo

“mundo".




1.2- A leitura: sua compreensio

Afinal, o que é ler?

A visdo antiga da leitura defendia que ela se processava "letra a letra, que depois se combinam em
palavras, e que por sua vez as séries de palavras se combinam em frases, que entdo levam a
compreensao" (Lencastre, 2003: 17). Por outras palavras, durante muitos anos "o ensino da leitura

foi muitas vezes reduzido ao ensino da decifragdo" (Sim-Sim, 2007: 22).

Sendo assim, o primeiro passo no percurso da aprendizagem da leitura passa pelo processo de
decifracdo que é ensinado nos primeiros anos de escolaridade. Segundo Sim-Sim (2009: 9-17), a
palavra escrita sera facilmente reconhecida pela crianga leitora se esta lhe for familiar, sem ter
gue recorrer aos sons que a compdem. A chave do reconhecimento da palavra prende-se com o
|éxico visual que o leitor tem; esse |éxico é formado por representagdes visuais que as palavras
escritas lidas deixam na nossa memodria, apds ter havido contacto visual vezes suficientes para
serem memorizadas. Deste modo, a automatizacao do reconhecimento da palavra é consequéncia
natural da pratica extensiva e intensiva da leitura e permite um acesso rapido e direto a
representacdo ortografica da palavra em questdo, e ao seu significado. Esse mesmo processo
contrasta com a conversdo grafema/fonema (processo intimamente ligado a consciéncia
fonolégica). Essa conversdao ocorre quando o leitor se encontra perante palavras desconhecidas,
que n3o fazem parte do seu Iéxico, ou que aparecem com menos frequéncia. E, entdo, necessario
passar por um processo cognitivo que permitira que uma sequéncia de grafemas se converta
numa sequéncia fonoldgica de modo a, finalmente, chegar a identificacdo da palavra lida. Ao
contrario do que sucede com a automatizacdo do reconhecimento da palavra, no caso da
conversdo grafema/fonema, o acesso ao significado da palavra é bastante mais moroso, uma vez

que é natural o leitor soletrar e traduzir o grafema/som.

Ao processo de decifracdo, segue-se o de compreensdo. Para Sim-Sim (2005: 40), um dos tracos
mais marcantes das concec¢des atuais de leitura é “o reconhecimento inequivoco da componente
compreensao, evidenciando a faléncia de anteriores perspetivas que reduzem a leitura a uma
atividade meramente instrumental, ou seja, unicamente de decifracdo”. Assim, a compreensdo da
leitura pode ser compreendida como uma construcdo ativa de significado do texto em que a

informacdo recebida se associa com a informacdo prévia que o leitor ja dispde. E, sem duvida,
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nesta perspetiva que se deve entender o leitor como alguém que constréi significado a partir

daquilo que |é.

Ora, como é possivel constatar, a leitura é uma atividade que nao se esgota no momento em que
as letras se convertem em sons, pois ler significa "(...) ser capaz de extrair informacdo de material
escrito, qualquer que seja o suporte (papel ou informatico), qualquer que seja o tipo de texto e
qualquer que seja a finalidade da leitura, transformando essa mesma informacdo em

conhecimento" (Sim-Sim, 2001: 51).

O ato de ler coordena, pois, um conjunto de processos bioldgicos, psicolégicos e sociais que
conferem a atividade leitora complexidade (Viana & Teixeira, 2002 e Cruz, 2007). Por essa razao,
ndo existe uma definicdo de leitura comum, apesar de ser undnime a ideia de que a leitura
envolve a descodificacdo dos signos graficos e o seu objetivo final é a extracdo de significado
(Viana & Teixeira, 2002). Deste modo, depreende-se que a descodificacdo é uma condicdo sine

gua non para o desenvolvimento da leitura a niveis superiores (Cruz, 2007).

Nas concec¢bes mais recentes da compreensdo da leitura da-se "énfase a construcdo ativa do
significado do texto, em que a descodificagdo € um meio para se conseguir a compreensao, e nao
um fim em si" (Lencastre, 2003: 17). Ler requer sobretudo que entenda o que se |&, analisando e
conhecendo o significado das palavras lidas. Desta forma, treinar a leitura representa mais do que
conhecer as letras do alfabeto, unindo-as para formar palavras. Esta ideia, também, é apresentada
por Sabino (2008: 2) que refere que “a palavra lida tem que ter significancia para quem a |é. Caso
contrario, a leitura assumira uma forma exclusivamente mecanica, permanecendo quem |é no
pantano da iliteracia funcional. Mas se o vocabuldrio for desconhecido, a busca do seu significado

alargard o dominio do vocabulario e acrescentara conhecimento ao leitor.”

No campo da investigacdo existem diferentes modelos explicativos da leitura, influenciando as

politicas educativas e as formas de estruturar o ensino.

Segundo Catala & Monclus (2005:15) o processo leitor "se ha explicado partiendo de diferentes
enfoques que los investigadores han agrupado en torno a los modelos jerarquicos ascendentes —

bottom-up -, descendente —top-down — e interactivo".

O primeiro modelo (bottom-up) defende que a leitura € um processo em sentido ascendente, em

gue o leitor processa as suas componentes comecando pelas unidades mais pequenas — letras e
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conjunto de letras — até as unidades mais amplas — palavras, frases e texto. Na opinido dos seus
seguidores, a capacidade de descodificar todos os elementos do texto através de um processo
ascendente conduz a uma compreensdo total do texto. Este modelo corresponde ao método
sintético, em que o acesso ao codigo escrito é realizado através do conhecimento do nome das
letras e respetiva soletracdo, e, ainda, os métodos fonéticos, em que se ensina a correspondéncia

entre som e letra.

O outro modelo, que é o oposto- top-down-, sendo um processo descendente, da importancia ao
reconhecimento global das palavras, pois pressupde que o leitor utilize os seus conhecimentos
prévios, estabelecendo antecipacdes sobre o conteldo do texto. Segundo Bofarull & Cerezo
(2006), este modelo estd presente nos métodos analiticos que comeg¢am por ensinar unidades

globais (palavra e frase) e depois a analise dos seus elementos constituintes.

Finalmente, o modelo interativo integra e transcende as contribuicdes dos modelos anteriores,
sendo a sua corrente tedrica proxima a do modelo top-down. Este modelo caracteriza-se por
processos ascendentes e descendentes que, simultaneamente, procuram, através das palavras e
frases, o significado do texto. Neste caso, o leitor utiliza ndo sé o seu conhecimento do mundo
como também o seu conhecimento do texto para compreender o que |&, enriquecendo os seus

conhecimentos anteriores.

Em sintese, concluimos que ler é compreender e que deverdao implementar-se estratégias que
facilitem a compreensdo dos vdrios géneros textuais. Deste modo, torna-se fundamental ativar

conhecimentos, antecipar sentidos, selecionar ideias importantes e resumir o texto.

1.3- Determinantes das dificuldades de compreensao do texto

Ler é uma competéncia essencial no dia-a-dia e no percurso escolar de cada crianga, pois permite
0 acesso ao conhecimento, a comunicacdo e a participacdo na comunidade. Como ja vimos, a
leitura é uma atividade complexa que resulta da combinac¢do de duas dimensdes fundamentais: a

descodificacdo e a compreensao.

Saber que fatores condicionam a compreensdo da leitura é muito pertinente no campo da

educacdo, uma vez que a capacidade de entender um texto é um aspeto fundamental da leitura.
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Os fatores que condicionam a compreensdo relacionam-se, fundamentalmente, com os trés
elementos que interagem no processo de leitura, de acordo com Giasson (1993), Viana (2010),

Sim-Sim (2006): o leitor, o texto e o contexto.

Assim, Giasson apresentou um esquema que ilustra o encadeamento destes trés aspetos

insepardveis da compreensdo da leitura, que apresentamos na figura abaixo.

LEITOR e TEXTO

estruturas cognitivas | intengio do autor

e afectivas | estrutura

= conteudo

CONTEXTO
social
psicolegcn

- fiz=xco

Figura 1- Modelo de compreensdo de leitura de Giasson (1993: 21)

> Leitor

De acordo com Giasson (1993), o leitor é o fator de maior complexidade deste modelo, uma vez
gue as estruturas (sejam elas cognitivas ou afetivas) sdo caracteristicas préprias de cada leitor,
atuando de forma diferenciada. O leitor integra, assim, estruturas cognitivas (conhecimentos
acerca da lingua e percecdes do mundo que o rodeiam) e estruturas afetivas (relativas as suas
atitudes, interesses em relagao a leitura e outros aspetos como capacidade de arriscar, auto
imagem como leitor, medo do insucesso). Deste modo, os conhecimentos que possui sobre a
lingua ou os assuntos abordados dardo um contributo diferenciado na compreensdo do que

acabou de ler.

O efeito do conhecimento prévio sobre a tematica a ler é, de facto, fundamental para a
compreensao do texto, pois se for insuficiente, sera dificil estabelecer comunicac¢do entre o leitor
e o material escrito. Parece claro afirmar que se "forcarmos" os alunos a ler textos cuja a tematica
nao lhes seja proxima e adequada aos seus interesses e niveis de desenvolvimento, arriscamo-nos

a que essa leitura ndo seja produtiva, visto que eles ndo conseguem relacionar a informacgao do
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texto com nenhum esquema conceptual prévio. Por outro lado, algumas leituras a que sujeitamos

os alunos poderdo nao ter utilidade, se ndo Ihes trouxer nada de novo.

E evidente que quanto mais conhecimentos o leitor tiver, mais facil serd a compreens3o na leitura.
Aqui, incluem-se os conhecimentos fonoldgicos (Capacidade de distingdo de fonemas préprios da
lingua materna), sintaticos (ordem das palavras na frase), semanticos (conhecimento do sentido
das palavras e relagdo entre elas) e pragmaticos (Saber utilizar a lingua num determinado

contexto/situacdo).

Os conhecimentos sobre o texto escrito, necessdrios para o processo de leitura, correspondem a
diferentes niveis. Assim, o conhecimento e dominio linguistico que o individuo possui da lingua em
gue o texto estd escrito, concretamente ao nivel da compreensdo oral, é determinante na
reconstrucdo do significado da mensagem escrita. Como explica Sim-Sim (2006: 47) "as
competéncias de cada leitor, ao nivel da linguagem oral, nomeadamente no que diz respeito aos
aspetos sintaticos e semanticos, permitem balizar a qualidade da compreensdo de leitura
conseguida por quem |é". Estes aspetos dizem respeito aos conhecimentos das regras que os
alunos constroem em interacdao com os falantes da sua lingua. Uma maior consciéncia neste
dominio de conhecimento implicito das estruturas da lingua confere aos leitores uma maior
possibilidade de recurso a pistas de compreensao. Sim-Sim (2006: 49) diz-nos também que, a
medida que o conhecimento implicito da lingua se desenvolve, as crian¢as também vao ganhando
alguma "capacidade de se distanciarem da linguagem, tornando-a objeto de anadlise, pensando

sobre ela e brincando sobre ela".

Para além do conhecimento linguistico que o leitor tem da lingua e do mundo que o rodeia, pode
haver outros fatores que influenciem o nivel de compreensao e sdo eles: o género do leitor e o
grupo social a que pertencem. No que concerne ao género, Sim-Sim (2006), Sim-Sim e Ramalho
(1993) consideram que as meninas revelam melhores desempenhos na leitura (mais
concretamente nos textos narrativos). Também estudos de Silva (2004) confirmam a mesma
tendéncia. Ainda sobre o mesmo assunto, o PISA 2009 (GAVE, 2010) fortalece a ideia de que as
raparigas portuguesas tém melhores resultados que os meninos. Quando analisado o grupo social,
os estudos ddo conta que os melhores resultados estdo correlacionados com niveis

socioecondmicos mais elevados. O acesso a livros, a bens culturais e o didlogo no seio da familia
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fazem a diferenca no resultado final. Mais uma vez, esta informacdo é comprovada pelos estudos

do PISA e pela investigacdao de Sim- Sim e Ramalho (1993).

Para além do que foi referido, a compreensdao da leitura exige que sejam usados varios
subprocessos de caracter cognitivo. Giasson (1993) apresenta a classificagdo proposta por Irwin
(1986) que organiza estes processos em cinco grandes categorias: microprocessos, processos de

integra¢do, macroprocessos, processos de elaboragao e processos metacognitivos (Figura 2).

Microprocessos-  reconhecimento de palavras, leitura de grupos de palavras,
(nivel de frase) microsselecdo.

Progressos de integra¢ao- Utilizacdo de referentes, conetores, inferéncias
(entre as frases) baseadas em esquema.

Processos Macroprocesso- identificacdo das ideias principais, resumo, utilizacdo da
(nivel do texto) estrutura do texto.

Processos de elaboragao- previsdes, imagens mentais, resposta afetiva, ligagao
(inferéncia) com os conhecimentos, raciocinio.

Processos metacognitivos- identificacdo da perda de compreensado e sua
(gerem a compreensdo) compreensao

\

Figura 2- Processos de leitura e suas componentes, Giasson (1993: 32)

Estes processos dizem respeito ao recurso as habilidades necessarias para abordar o texto e sua
ocorréncia simultanea. Assim, ha processos orientados para a compreensao da informacgao contida
numa frase (microprocessos), outros efetuam ligacoes entre as proposicdes ou as frases
(processos de integracdo), outros orientam-se para a compreensdo global do texto, para as
conexdes que permitem fazer do texto um todo coerente (macroprocesso), outros permitem aos

leitores ir além do texto, ou seja, efetuar inferéncias (processos de elaboracdo) e, por fim, outros
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geram a compreensdo e permitem ao leitor adaptar-se ao texto e a situagdo (processos

metacognitivos).
» Contexto

A segunda varidvel, o contexto, faz referéncia as condi¢gdes ou aos recursos que rodeiam o leitor.

Giasson (1993: 40) distingue “trés tipos de contextos: o contexto psicoldgico, social e fisico”.

O primeiro contexto refere-se ao interesse e motivagdo do leitor face aos textos. Este transporta
gostos, vivéncias, experiéncias e interesses que se manifestam nas escolhas que faz. Quanto maior
for o interesse e a motivacdo, maiores serdao as probabilidades de o leitor extrair sentido do que
|é. Um leitor motivado estard mais atento e mais envolvido na tarefa de extrair sentido do que o
leitor que demonstra pouco interesse por um determinado texto, mesmo possuindo as
habilidades necessdrias para aceder a compreensao. Para que o leitor considere uma atividade de
leitura motivadora, esta tem que ser significativa, indo ao encontro dos seus interesses e das suas
competéncias. Efetivamente, ndo lemos do mesmo modo ou como mesmo interesse um horario
de autocarro ou uma aventura. Tal como a abordagem que fazemos ao texto ndo é igual se

estivermos doentes ou preocupados, pois ela é influenciada pelo nosso estado de espirito.

No contexto social, integram-se as interacGes efetuadas entre o leitor e o professor ou entre o
leitor e os seus pares, resultantes das diversas maneiras em que a leitura ocorre, seja ela em voz
alta ou em siléncio, ou ainda sem apoio ou orientada. E facil compreender que ler em voz alta
compromete a compreensdo do texto que estamos a ler. De igual modo, a compreensdo é

melhorada quando os alunos trabalham textos comuns em conjunto.

Por fim, o terceiro - o contexto fisico- refere-se as condicbes em que a leitura acontece. O
professor tem um papel fundamental neste dominio, pelo menos no que toca a atividade
desenvolvida na aula, ou seja, deve certificar-se de que estdo reunidas todas as condicoes
necessarias sejam elas de siléncio, de conforto, de temperatura, ou qualidade da reproducao dos

textos, para que a leitura ocorra sem interferéncias que possam afetar a compreensao.
> Texto

Outro importante fator do modelo consensual da compreensao leitora é o texto, jd que os alunos

tém desempenhos diferentes em func¢do do tipo de textos com que se deparam (Giasson, 1993).
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Os alunos portugueses apresentam um desempenho, consideravelmente, superior no ambito dos
textos narrativos, quando comparado com os informativos, o que pode revelar uma maior

familiaridade com esta tipologia textual (Viana et al., 2010).

O Texto representa a intengao do autor na transmissdao da mensagem e o modo como estruturou
o texto, a forma como abordou o contelddo ou o vocabulario usado. O texto diversifica-se tendo
em conta o conteudo e a estrutura que é determinada pela intencao do autor: quem escreve pode
querer distrair, persuadir ou informar o leitor (Giasson, 1993) e estas inten¢Ges definem o tipo de
texto. No seguimento desta informacdo, os textos podem ter objetivos variados: para aprender,
para seguir instrugdes, por prazer, para rever um texto produzido para comunicar um texto a um
auditorio, para verificar se se compreendeu (Solé, 1998). Com efeito, o tipo de texto a ler
influencia o nivel de compreensdo obtida e requer o uso de estratégias especificas de
compreensao (Sim-Sim, 2007), j& que implica um processo diferente, por exemplo, ler uma noticia
ou uma narrativa (Colomer & Campos, 2002). Por isso, é que as varias tipologias devem estar

sempre presentes nas aulas de portugués.

Alids, este ultimo aspeto parece ser um dos grandes obstaculos a compreensao, exigindo a devida
atencdo. Dai, ser necessario o professor ter cuidado ao selecionar os textos a trabalhar com os
seus alunos. Viana e Martins (2009) consideram que esta escolha deva ter em conta fatores como
a adequacao a faixa etdria, os gostos e interesses dos leitores e, principalmente, as competéncias

linguisticas e textuais dos mesmos.

No seu trabalho de investigacdo, Agua (2010: 19-21) também defende que se apresentam dois
problemas aquando a abordagem de textos: um de ordem pragmatica, ou seja, o fraco dominio
gue o aluno detém quanto as estruturas linguisticas e que, consequentemente, compromete a
compreensdo da construcdo textual. Outra, é de ordem socioafetiva, isto €, um entrave ligado com
a falta de motivacdo e interesse revelados pelos alunos, aliados aos reduzidos conhecimentos

culturais que condicionam a vontade de ler.

E importante frisar que a formacdo de um leitor critico, competente e reflexivo estd na base do
Programa de Leitura Fundamentado na Literatura, desenvolvido por Hallie Kay Yopp e Ruth Helen
Yopp (2006). Esse Programa desenvolve-se com atividades de pré-leitura, atividades durante a
leitura e atividades apds a leitura, com os objetivos de, num primeiro momento, segundo Pontes e

Barros (2007), “ativar e construir a competéncia enciclopédica do aluno [...], encorajando-o a
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expressar as suas ideias e a partilhar as suas experiéncias” (Pontes; Barros, 2007: 71), e despertar

a curiosidade dos alunos; num segundo momento, visa preparar o aluno para usar estratégias de

compreensao, concentra-lo na estrutura do texto, focar a sua atencdo na riqueza expressiva da

linguagem, facilitar a compreensao sobre aspetos particulares do texto, de forma a que o aluno

experimente “uma relacdo afetiva com o texto” (Pontes; Barros, 2007: 72); num terceiro

momento, pretende-se promover a reflexao sobre o texto, oral ou escrita, identificando o que foi

ou ndo significativo, face as expectativas criadas, inicialmente. Estas atividades constituem uma

alternativa aos questiondrios presentes nos manuais escolares.

Ribeiro et al. (2010) apresentam um conjunto de atividades que podem ser levadas a cabo em

contexto de sala de aula, tendo em conta os momentos de pré-leitura, leitura propriamente dita e

pos-leitura ja apresentados.

Antes da leitura do texto

¢ Dar informacg0es sobre o texto.

e Formular perguntas sobre o texto.

e Explorar o titulo do texto, usando-o como pista para os alunos efetuarem previsGes sobre o mesmo.

e Explorar as ilustragdes e utiliza-las de modo a levar os alunos a efetuarem previsdes sobre o texto.

« Identificar e explorar vocabulario/expressées que possam surgir no texto e que se prevé poderem ndo
ser do conhecimento dos alunos.

e Ativar (geralmente através de debate oral) os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema
abordado no texto.

e Explicar palavras ou aspetos-chaves do texto.

® Relacionar o tema do texto com conhecimentos que os alunos ja possuem.

e Suscitar a apresentacdo de duvidas/comentdérios dos alunos sobre o texto.

¢ Incentivar os alunos a folhearem os livros antes de iniciarem a sua leitura e debater com eles os dados
que recolheram.

¢ Incentivar os alunos a analisarem titulos, imagens, palavras, frases destacadas ou outras marcas que
aparecam e debater com eles o seu objetivo.

¢ Dialogar com os alunos sobre os autores dos textos, relembrando, por exemplo, outros textos ja lidos
do mesmo autor.

¢ Ajudar os alunos a definir os objetivos de leitura.

e Fornecer instrucGes detalhadas sobre como ler um texto em funcdo das suas caracteristicas e
finalidades da leitura.

e QOutros (por exemplo, orientar a atengdo do aluno para a localizagdo de um determinado tipo de
informacdo fornecida pelo texto).
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e Orientar os alunos para destacarem palavras/expressdes eventualmente dificeis de compreender.

e Orientar os alunos para destacaram trechos do texto que ndo compreendem.

¢ Incentivar os alunos a efetuarem previsdes sobre a continuagdo do tema/narrativa, apds a conclusdo de
um trecho pré-definido.

e Instruir os alunos para elaborarem perguntas a que podera ser dada resposta num momento posterior.
¢ Incentivar os alunos a confrontarem previsdes efetuadas antes de iniciarem a leitura com a informacgao
recolhida a medida que leem o texto.

e Interromper a leitura em paragrafos ou palavras predeterminadas e formular perguntas a que os alunos
devem responder de imediato.

e Fornecer cépias do texto com anotagdes na margem, chamando a atengdo para os aspetos mais
relevantes que devem ser lembrados em momentos posteriores.

e Interromper a leitura em momentos estratégicos e convidar os alunos a reagirem ao que leram.

* Incentivar os alunos a recorrerem ao contexto para descobrirem o significado de palavras e expressdes
ndo conhecidas.

¢ Incentivar o confronto entre texto e ilustragdao a medida que os alunos leem o texto.

Durante a leitura do texto

* Promover o debate sobre a coincidéncia entre as previsdes efetuadas e o texto lido.

e Explorar e fazer atribuir significados a palavras e expressdes sinalizadas previamente. ¢ Propor aos
alunos a construgdo de frases que permitam usar de modo adequado as palavras/expressdes novas
encontradas no texto.

® Propor aos alunos a definicdo dos conceitos, a apresentacdo de sindnimos ou anténimos para
palavras/expressdes sinalizadas.

¢ Debater com os alunos trechos do texto que suscitaram maiores dificuldades de compreensao.

* Propor aos alunos a elaboragdo de esquemas que incluam as ideias/topicos-chaves do texto.

¢ Incentivar os alunos a procurarem informagao que permita a expansdao de conhecimentos decorrentes
do texto.

* Formular perguntas ou promover outro tipo de tarefas, cuja realizacdo exija a releitura do texto.

* Propor perguntas/tarefas de compreensdo que impliquem:

- Identificar detalhes que integram, de forma explicita, o texto.

- Identificar ideias principais que aparecem, de modo explicito, no texto.

- Identificar a ordem/sequéncia de a¢cdes que aparecem de modo explicito no texto.

- Identificar relagdes de causa e efeito que aparecem de modo explicito no texto.

- Identificar caracteristicas de personagens que aparecem de modo explicito no texto.

- Identificar detalhes que ndo aparecem de modo explicito no texto e que, por consequéncia, devem ser
inferidos.

- Identificar ideias que ndo aparecem de modo explicito no texto e que devem ser inferidas.

- Definir relagdes de causalidade que ndo aparecem de modo explicito no texto e que devem ser
inferidas.

- Definir caracteristicas de personagens que ndo aparecem de modo explicito no texto e que devem ser
inferidas.

- sinteses da informacdo fornecida.

- Elaborar esquemas que incluam as ideias/topicos-chaves do texto.

- Completar esquemas.

Ap0s a leitura do texto

Quadro 1- Estratégias dirigidas para a compreensdo em fungdo dos momentos de leitura (Ribeiro et al., 2010:16-18)

Também no seu estudo, Alves (2007) salienta, para além das questdes relativas a formacao tedrica
de cada docente, o lugar de destaque que o manual escolar ocupa, infelizmente, nas praticas
pedagdgicas em torno da leitura, uma vez que, muitas vezes, consistem na leitura de textos,
formulacdo de perguntas de avaliacdo e exercicios sobre o funcionamento da lingua ou sobre

aspetos formais do texto.
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Como afirma Brito (1999: 142):

sabemos que, algumas vezes, infelizmente ndo é o programa que
determina a prdtica letiva e conduz o professor a definir os objetivos do
ensino, porque é o manual escolar, transformado num instrumento todo
poderoso, que influencia e determina a prdtica pedagdgica, ds vezes,
tomado por uns, como uma «biblia», cujo conteudo é totalmente assumido

como unica verdade.

Por essas razbes, o manual escolar parece condicionar bastante os seus leitores, uma vez que
restringe as atividades e valida determinadas praticas. Nesse sentido, o ensino da compreensao da
leitura com base no manual escolar pode ser redutor (pela presenca massiva de perguntas sobre o
produto, que avaliam a aquisi¢cdo de conhecimentos) e ndo ensina, verdadeiramente, o aluno a ler
o texto escrito (pela auséncia de perguntas sobre o processo, que promovem a explicitacdo do
raciocinio e das estratégias utilizadas), dai ser necessdrio adotar outros modelos de ensino que
ensinem efetivamente o aluno a ler, tornando-o um elemento mais ativo e, por isso, um leitor

mais capaz e auténomo.

Como defendem Martins e Sa (2008: 235) as atividades em torno da leitura devem ser
selecionadas de acordo com dois aspetos fundamentais: a motivacdo e a ativacdo de
desenvolvimento cognitivo. Sé desta forma os manuais permitirdo colmatar as dificuldades dos
alunos ao nivel da leitura, concretamente no que diz respeito a extracdo de informacdo e

recuperagdo da mesma.

Tendo em atencdo os aspetos focados, procuraremos, neste estudo, apresentar um leque de
estratégias diversificadas e sedutoras, com base em recursos tecnoldgicos de modo a captar a
atencdo dos alunos e, consequentemente, colmatar/diminuir as suas dificuldades concernentes a

compreensao.
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1.4- A importancia do conhecimento lexical para a aprendizagem da leitura

O capital lexical estabelece uma relagao fortissima com a compreensao leitora e com o sucesso

académico dos alunos.

Na opinido de varios autores (Alliende e Condemarin, 2005; David, 2003; Duarte 2011; Jolibert,
1994; Lencastre, 2002; Morais, 1997; Sim-Sim, 2009; Viana, 2002; Weiss, 2006, entre outros), é
possivel afirmar que o capital lexical das criancgas, sendo mais pobre ou mais rico, pode influenciar

a sua competéncia leitora desde o Primeiro Ciclo do Ensino Basico.

Dada a quantidade e a complexidade do conhecimento implicito mobilizado pelo falante, quer no
uso de uma determinada palavra, quer no ato de compreender (Duarte et al., 2011), torna-se
fundamental “fixar como objetivo educativo o enriquecimento do capital lexical das criancas e o
desenvolvimento da sua consciéncia lexical”, pois tal “como a investiga¢do tem evidenciado, trata-
se de traves mestras do nosso conhecimento da lingua, ingredientes essenciais das nossas

competéncias de uso da lingua e fatores decisivos do sucesso escolar” (Duarte et al., 2011: 30).

Por outro lado, e como refere Sim-Sim (2009: 14), “a frequéncia com que o leitor vé a palavra
escrita é determinante na memorizacao ortografica da palavra, permitindo a rdpida identificacao
de palavras familiares, sem (o leitor) necessitar explicitamente de recorrer aos sons que a

compdem”.

Todos os adultos que se encontram em contacto com a crianga, incluindo os pais e os educadores,
determinam uma boa parte das aquisi¢cOes lexicais e sintdticas, uma vez que passam muito tempo
com ela. Como afirma Aradjo (2011: 64), relativamente aos educadores, tém um papel
preponderante pois “as realiza¢Oes linguisticas que envolvem a crianca em contexto pré-escolar
sdao determinantes para o desenvolvimento da sua competéncia lexical, apresentando-se as
proprias realizacbes linguisticas dos educadores como modelos que a crianga tendencialmente

reproduz”.

Na realidade, o ambiente linguistico fornecido a crianca, desde tenra idade, é responsavel pela sua
maior ou menor diversidade lexical, pela maior ou menor complexidade das estruturas

morfossintaticas e semanticas que utiliza. Efetivamente, Sim-Sim (1992) reconhece que alguns dos
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problemas apresentados pelas criancas ao nivel da conceptualizagdo, em particular no ambito das

sobre generaliza¢Oes, podem derivar da falta de Iéxico e do desconhecimento lexical.

Desde modo, é importante que o professor potencie aquisi¢des linguisticas diferenciadas de forma

a que a proficiéncia das criancas melhore no momento da aprendizagem da leitura e da escrita.

E imprescindivel que o professor contemple atividades que visem aumentar o capital lexical dos
alunos e consolidar a sua consciéncia lexical, uma vez que a relagdo dialética que se estabelece
entre o léxico e a sintaxe tem implicacGes ao nivel da compreensdo de textos lidos. Aradjo (2011:
78) lembra que “um ensino do |éxico orientado pelo rigor, exigéncia e criatividade proporciona aos

alunos um desenvolvimento lexical com fortissimas repercussdes na compreensao da leitura”.
Também Duarte (2011: 9) refere que:

As palavras sdo instrumentos extremamente poderosos: permitem-nos aceder as
nossas bases de dados de conhecimentos, exprimir ideias e conceitos, aprender
novos conceitos. E por isso fdcil de compreender que exista uma correlacéo forte
entre sucesso escolar e capital lexical (...). Com efeito, quanto menor é o capital
lexical de um falante, tanto mais penoso é o processo de leitura e tanto menor é o

seu desempenho na compreensdo da leitura.

Na opinido de Sim-Sim (2009: 14), a "automatizacdo do reconhecimento de palavras, encurta o
tempo e o esforco de processamento, [nos faz] aceder rapidamente a representacao ortografica
da palavra”, pelo que “a representacao lexical ortografica, isto é, a memoriza¢ao da sequéncia das
letras na palavra, é a chave da identificacdo da palavra lida”. Assim, é possivel afirmar que o
alargamento da competéncia lexical permite o alargamento do diciondrio mental e o

enriguecimento da informacao relativa a cada unidade lexical.

Por isso mesmo, é importante ler histdrias as criangas, desde cedo, pois essa exposicdo a leitura
proporciona o alargamento do Iéxico e, quanto mais capital lexical a crianca detiver, maior serd a

sua facilidade em compreender as producdes escritas.

Assim, a aprendizagem de novo |éxico facilita a compreensdo da leitura e permite aos alunos

expressarem-se com menos dificuldades e terem vontade de aprender novos termos.
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No seguimento do que vem sendo dito, é possivel afirmar que as criangas que possuem maior
conhecimento lexical conseguem mais facilmente atribuir significado ao que leem. Pelo contrario,
as criancas com um capital lexical mais reduzido tém dificuldade em atribuir significado ao que
leem e a sua vontade de ler diminui, “pelo que a leitura é para elas um processo penoso e nao
compensador. Assim leem cada vez menos e, portanto, ndo conseguem aprender palavras novas”
(Duarte, 2011: 9). Segundo Duarte (2011: 9) criangas com maior capital lexical a partida leem mais,
tornam-se cada vez melhores leitores, aumentam através da leitura o seu capital lexical. Pelo
contrdrio, criancas com capital lexical reduzido a partida leem menos, tornam-se cada vez piores

leitores, pelo que ndo aumentam o seu capital lexical através da leitura.

A figura abaixo, adaptada por Duarte (2011: 10) a partir de Lubliner e Smetana (2005), apresenta o
modelo conceptual que representa as inter-relagdes entre conhecimento lexical, compreensao da

leitura e qualidade da producdo escrita.

Ensino explicite

Factores
SOCicEConamices do léxico
Canhecdmenta Capital Yolume Compresnsio
prévio lexical ‘ de lefturas de leitura
Cominic
do portugués
padrao
Pradugia
ascrita

Adaptado de Lubliner & Smetana 2005. |

Fonte: Duarte (2011: 10)

Figura 3- Modelo conceptual que inter-relaciona conhecimento lexical, compreensao de leitura e qualidade da produgdo escrita

Assim, este modelo assume que os fatores socioecondmicos, os conhecimentos prévios que a
crianca tem do mundo e o dominio do portugués determinam o capital lexical do aluno a entrada
na escola. Este capital lexical influencia e é influenciado pelo volume e nivel de leituras e pelo nivel
atingido na compreensado de leitura. Por sua vez, o capital lexical, o volume de leituras e o nivel
atingido na compreensdo de leitura sdao fatores que beneficiam a qualidade de producdo escrita, a

qgual tem efeito positivo na compreensao de leitura. Por fim, este capital lexical pode ser

22 |



enriguecido também com o ensino explicito do Iéxico, colmatando limita¢cdes de partida e levando

a0 sucesso escolar.

Se o aumento do capital lexical dos alunos, bem como o conhecimento das palavras for assumido

como objetivo curricular central pelos professores, teremos leitores mais fluentes.
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2- 0 Portugués no Ensino Basico e o papel atribuido ao ensino da compreensao
leitora no 12 ciclo

Numa época em que a escola procura respostas para a exigéncia de uma sociedade cada vez mais
atenta, é importante refletir sobre a adequagdo dos programas, bem como outros documentos

institucionais, orientadores do trabalho docente.

Como documentos, de salientar o Dicionario Terminoldgico (2008)", os Programas de Portugués
do Ensino Basico (2009), as Metas de Aprendizagem (2010), passando pela Conferéncia
Internacional sobre o Ensino do Portugués (2007)?, até ao Plano Nacional de Leitura (2007), que
se seguiu ao Programa Nacional de Ensino do Portugués (2006) e, ainda, sem esquecer a avaliacdo

de manuais escolares e as novas regras de ortografia.

E pertinente relembrar que vivemos num tempo de mudanca a varios niveis: mudanga no perfil do
aluno, renovacgao do perfil do professor, concretamente ao longo da sua formacao, transformacao
das expetativas dos empregadores e até nos mercados de trabalho, enfim, modificacdo nas

exigéncias que a sociedade coloca aos cidadaos.

Neste sentido, refletir sobre o papel do ensino do portugués na formacgao dos discentes é uma

guestdo incontornavel.

De entre as altera¢Ges mencionadas, estd uma iniciativa, nacional, designada por PNEP (Programa
Nacional de Ensino do Portugués do 19 ciclo), lancada pelo Ministério de Educacdo, da

responsabilidade da DGIDC (Dire¢dao Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular, em 2006.

Este programa, tal como Custédio (2011) afirma, visava melhorar o ensino do portugués,
introduzindo novas abordagens tedricas e uma melhoria de praticas pedagdgicas. Alids, uma das
suas maiores metas era as de "Dominio do ensino da leitura: O ensino da decifracdo; O
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica; A aprendizagem de estratégias de compreensao; (...).”
(PNEP, 2007). Ja nessa altura, o referido programa deixava entrever uma real preocupac¢do com o
dominio da leitura, no seu amplo percurso metodoldgico, e ndo apenas na fase da decifracao

(Custddio, 2011).

1
Cf.http//dt.dgide.min-edu.pt
% Cf. Actas. Conferéncia Internacional sobre o Ensino do Portugués. Lisboa: Ministério da Educacio/DGIDC,2008

3
Cf. http//www.planonacionaldeleitura.gov.pt
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O Programa de Portugués, que entra em vigor em setembro de 2011, contempla a compreensao
da leitura como uma darea-chave pois, "pelo seu caracter transversal, o Portugués constitui um
saber fundador, que valida as aprendizagens em todas as areas curriculares e contribui de um

modo decisivo para o sucesso escolar dos alunos” (Programa de Portugués, 2009).

Assim, constata-se que nos documentos programaticos, o ensino da leitura orienta-se no sentido

de criar um leitor ativo, auténomo, criativo e critico.

Também, a semelhanca de outros paises, Portugal tem participado em vdrios estudos
internacionais como Reading Literacy, o Programme for International Student Assessment (PISA)
(PISA: 2000, 2003, 2006, 2009, 2012, 2015 e participa no ciclo de 2018) e, a nivel interno, com as
provas de afericdo (quarto ano e, mais recentemente, segundo ano) sendo que um dos objetivos é

testar o desempenho dos discentes relativamente a leitura e a compreensao dos textos.

Ora, com estes estudos ficamos a perceber que a operacionalizacdo dessas orientacées tem

suscitado algum desfasamento entre os pressupostos dos textos programaticos e a realidade.

Concretamente, a escala de leitura utilizada na avaliacdo PISA divide-se em cinco niveis de
conhecimento e de competéncias. Tendo em conta as pontua¢cdes médias obtidas pelos
estudantes portugueses, verificamos que, nos trés primeiros ciclos, em termos médios, os alunos
conseguiam realizar apenas tarefas basicas de leitura, envolvendo a localizacdo simples de
informacao, inferéncias de nivel inferior, compreensao do significado de partes bem definidas do
texto e o estabelecimento de ligacdes entre o texto e conhecimentos exteriores ao mesmo. Em
2009, regista-se uma evolugdo, situando-se os alunos portugueses, em termos médios, no nivel
imediatamente superior. Deste modo, o seu perfil ja apontava para a capacidade de realizar
tarefas com complexidade moderada, que envolvem a localizacdo de varios segmentos de
informacgdo, de forma a comparar, contrastar ou categorizar; a compreensdo exaustiva do texto e

sua relagao com o conhecimento familiar e quotidiano.

Também, fruto desta preocupacdo com as estratégias e os resultados em torno da compreensdo
leitora se realizaram, a nivel nacional, as provas de afericdo com criancas de 42 ano de
Escolaridade do Ensino Bdsico cujo objetivo tem sido, igualmente, procurar analisar e

compreender quais as maiores dificuldades nesta area, tentando avaliar as competéncias de

25 |



compreensao da leitura, a compreensdo literal, a compreensdo inferencial, a ordenacdo

sequencial de informacéo, a identificacdo e/ou a selecdo de informacdo, etc (Custddio, 2011).

Como conclusdo deste estudo, verifica-se que os alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (1.2 CEB)
revelam um bom nivel de compreensdo leitora, principalmente na compreensao literal. No
entanto, os resultados ndo sdo tdo positivos relativamente a outras competéncias, sobretudo as
gue envolvem maior grau de dificuldade, como é o caso de “Identifica factos e opinides” ou
“Apreende o sentido global do texto”, como atestam as conclusdes produzidas pelo Ministério da

Educacdo. (Provas de Afericdo, 2009).

Posto isto, ainda segundo Custédio (2011) é possivel afirmar que os alunos ndo tém sido
familiarizados com o ensino de estratégias explicitas de compreensdo uma vez que, no estudo,

atestou-se que naquilo que sdao ensinados, os alunos revelam bons desempenhos.

Ora, o Programa de Portugués para o Ensino Basico (PPEB) surge num contexto de necessidade de
reformulacdo do curriculum anterior, face a fragilidade dos desempenhos que os alunos tém
revelado, em particular ao nivel da leitura e da escrita tanto em estudos internacionais (Reading
Literacy- IEA, 1992; Pisa 2000; 2003; 2006; 2009; 2012; 2015), como em estudos nacionais (A
Literacia em Portugal, 1995). Também os dados descritos nos relatérios nacionais das provas de
aferigao ndo abonam, em termos de avaliagao, a favor do desenvolvimento de competéncias pelos

alunos das escolas portuguesas.

Assim, o Programa de Portugués foi elaborado tendo em conta alguns pontos essenciais:

a) a progressao das aprendizagens;

b) a articulacdo do desenvolvimento das diferentes competéncias previstas no Curriculo Nacional
do Ensino Bdsico (CNEB);

c) a valorizacdo de competéncias de estudo;

d) a aprendizagem de uma atitude critica perante o conhecimento adquirido e o conhecimento a

adquirir (Teixeira & Santos, 2011).

No primeiro ponto, salienta-se a importancia das novas aprendizagens que vado sendo integradas
no quadro dos conhecimentos ja previamente construidos pela crianca, de modo a tornarem-se

aprendizagens significativas.
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Relativamente ao segundo ponto, a ideia é que as aprendizagens surjam de forma articulada, nao
se centrando apenas na leitura, na escrita, na oralidade ou no conhecimento da lingua, mas que

exista uma articulacao entre todos eles.

O ponto seguinte mostra que é fundamental que o aluno aprenda a estudar, fazendo esquemas,
resumos, efetuando pesquisas ou tirando notas (entre outras medidas), de modo a se tornarem

auténomos ao longo da vida.

Essas aprendizagens contribuirdao para que os alunos se tornem participativos e ativos no atual

contexto de cidadania que se revela cada vez mais exigente (Teixeira & Santos, 2011).

Outro aspeto no Programa de Portugués é o facto de se centrar nas aprendizagens dos alunos e
ndo sé no ensino do professor. Estes programas, embora ndo esquecendo a definicdo de objetivos,
estdo construidos em torno de descritores de desempenho e apresentam uma se¢do que se
debruca sobre os resultados que se esperam que os alunos atinjam no final de cada um dos trés

ciclos.

Para este estudo, interessa-nos aprofundar o texto argumentativo e o que é mencionado sobre

este assunto, no 42 ano de escolaridade.
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3- 0 discurso argumentativo

3.1- O discurso argumentativo no curriculo

Da leitura dos documentos curriculares nos ultimos trinta anos, mais concretamente entre 1986 e
2016, no que concerne a escrita de textos de carater argumentativo parece que se pode afirmar
gue este género é vagamente introduzido no curriculo (DGEBS, 1991; DEB, 2001; DGIDC, 2009;
DGE, 2012; DGE, 2015).

No documento atualmente em vigor, o Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino
Basico (DGE, 2015), ndo se prevé a escrita de qualquer texto com cardter argumentativo, sendo no
2.2 ciclo do ensino basico, a partir do 5.2 ano. No programa, para este nivel de ensino, é apenas no
dominio do oral que se prevé a capacidade de argumentar, a partir do 32 ano do Primeiro Ciclo do

Ensino Basico.

Dominio Conteudos Metas

Oralidade Interagdo discursiva (04)
Principio de cortesia; principio de cooperacao 3.1,4.1
Informacao, explicacao; pergunta 4.2,4.4

Compreensdo e expressao Vocabulario

variedade e precisao 3.2
Informacdo: essencial e acessdria; implicita 1.1,1.2
Facto e opiniao 1.3
Ideias-chave 1.4
Registo de lingua formal e informal 1.5
Estruturas frasicas (complexidade) 3.2
Pesquisa e registo da informacgao 2.1

Producao de discurso oral
Introducdo aos géneros escolares: apresentacdo oral; | 4.5a4.7
pequeno discurso persuasivo; debate de ideias
Aviso, recado, convite 4.3
Expressdo orientada: simulacdo e dramatizacdo; pontos

de vista; retoma do assunto; justificacdo de opinides, | 5.1a5.6
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atitudes e opcdes; informacdo pertinente; resumo de

ideias.

Educacao

Literaria

Leitura e audigao

Obras de literatura para a infancia, textos da tradicdo
popular (Lista em Anexo); outros textos literarios
selecionados pelo aluno, sob orientagado (Listagem PNL)

Leitura expressiva: individual; em grupo; em coro

Compreensao de texto

Texto poético: estrofe, verso, rima, sonoridades
Personagens principais; coordenadas de tempo e de
lugar Divisdao do texto em partes

Inferéncias (de agente — acdo, de causa — efeito, de
problema — soluc¢do, de lugar e de tempo)

Reconto (estrutura e ponto de vista da personagem);
alteracdo de elementos na narrativa (personagens,
tempo e espaco)

Linguagem figurada; onomatopeia

Expressdo de sentimentos, de ideias e de pontos de vista

Apresentacgao de livros

Produgdo expressiva (oral e escrita)

Declamacdo de poema

Dramatizacao de texto

Texto escrito: narrativas e poema rimado

Reescrita de texto a partir de perspetivas de

personagens

(EL4)

23.1,25.1, 26.1
23.2,23.3

24.1
24.3
24.4

24.5

24.6 2 24.8

24.2,24.9
24.10, 25.2

26.2

27.1
27.2
27.3,27.4
27.5

Quadro 2- Programa e Metas Curriculares de Portugués

http://www.dge.mec.pt
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Neste nivel de ensino, para o contelddo «producao de discurso oral», os alunos devem ser capazes
de produzir um «pequeno discurso persuasivo» (p. 13); ainda no 1.2 ciclo, no 4.2 ano, devem
também participar no «debate de ideias» (p. 16). E, embora se assuma no atual Programa e Metas
uma emergéncia precoce da escrita compositiva, entendida como a capacidade de compor
unidades textuais, uma vez que se prevé a escrita de «pequenos textos» (p. 10) logo no 1.2 ano, e
de «pequenas narrativas» (p. 12) no 2.2, ndo esta claro que as competéncias inerentes ao discurso

argumentativo oral possam ser mobilizadas para o discurso escrito.

Nesta linha de pensamento, se a escrita de textos de opinido, segundo as Metas Curriculares (DGE,
2012, pp. 30-31 e p. 39; 2015, p. 66 e p. 71), s6 deve ser iniciada ao fim de cinco anos de
escolarizacdo, entdo esta orientacdo representa uma antecipac¢do deste conteido em relagdo as

orientagdes curriculares mais antigas.

Na realidade, a auséncia de orientac¢des curriculares para a escrita de texto de opinido no 1.2 ciclo
é um assunto ja antigo. Nos Programas de Lingua Portuguesa para o Ensino Bdsico, publicados no
inicio dos anos 90, sé ha referéncia, na "escrita para apropriacao de técnicas e de modelos", a
"texto de opinidao" no 8.2 ano (DGEBS, 1991: 45). Para esclarecimento dos niveis de desempenho
propostos no Curriculo Nacional do Ensino Bdsico para a "expressao escrita" (DEB, 2001: 35), a
consulta de A Lingua Materna na Educag¢do Bdsica (Sim-Sim, Duarte e Ferraz, 1997: 82) esclarece
gue o referencial para a escrita prevé para o 1.2 ciclo apenas "escrita para relato" e, mesmo no 3.2

ciclo, os modelos de escrita orientada sdo "texto narrativo, descritivo e expositivo".

Nos Programas de Portugués, documento que apenas esteve em vigor seis anos, especificamente
entre 2009 e 2015, também aqui, ndo se prevé a escrita de texto de cardter argumentativo no 1.2

ciclo.

Em conclusdo, os documentos orientadores do ensino da lingua materna sdao unanimes em afirmar

gue as criangas s6 devem iniciar a escrita de texto de opinido a partir do 29 ciclo.
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3.2- Uma breve analise as provas finais de ciclo

Se analisarmos as provas de afericdo e exames nacionais elaborados pelos alunos do 42 ano até

2015, e que servem para aferir/avaliar os discentes em final de ciclo, encontramos uma

incongruéncia relativamente ao assunto abordado no ponto anterior.

Apesar de n3o surgir no programa a escrita de um texto de opinido/argumentativo, o certo é que

em todas as provas este tipo de questdes surge. Sendo vejamos:
Prova de Afericao 2003 e respetivo critério de correcdo (IAVE)

"Questéo 8

Na tua opinido, esta histéria acaba bem ou acaba mal? Justifica a tua resposta.”

N2 | Objetivo Descrigdo dos niveis de desempenho Codigo
8. Emitir uma opinido sobre o | Emite uma opinido com base em argumento(s) valido(s). Produz um | 2
final da histdria discurso correto nos planos lexical, morfoldgico e sintatico.
Emite uma opinido com base em argumento(s) valido(s). Produz um | 1
discurso com insuficiéncias nos planos lexical, morfoldgico e sintatico.
Da uma resposta vaga, implausivel ou irrelevante. OU D4 uma | 0
resposta incompreensivel ou ilegivel.
Quadro 3- Prova de Aferigao 2003
Prova de Aferigdo 2005 e respetivo critério de corregdo (IAVE)
"Questdo 9
Na tua opinido, a noite conseguiu, ou ndo, levar por diante a sua intengdo inicial? Justifica a tua resposta.”
N2 | Objetivo Descrigao dos niveis de desempenho Codigo
9. Emitir uma opinido sobre o | Emite uma opinido, apresentando uma justificacdo plausivel e | 1
final da histdria coerente com o sentido do texto.
Da outra resposta. 0
Quadro 4- Prova de Aferigcao 2005
Prova de Afericao 2006 e respetivo critério de correcdo (IAVE)
" Questdo 7-Achas que a autora conhecia o senhor Joaquim desde pequena? Justifica a tua resposta. "
N2 Objetivo Descrigdo dos niveis de desempenho Cadigo
7. Estabelecer um argumento Da uma resposta coerente com o sentido do texto, justificando-a. Por | 1
base ado em inferéncia exemplo: Ndo, porque a autora afirma que s6 conheceu o senhor
(idade/profissdo) Joaquim quando foi para o Alentejo ensinar.
Da uma resposta incoerente, implausivel ou ambigua, ou ndo justifica | 0
a resposta.

Quadro 5- Prova de Aferigcao 2006
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Prova de Aferigdao 2007 e respetivo critério de corregdo (IAVE)

"6. Pensas que a mde da Ana acreditava em criaturas fantdsticas? Justifica a tua resposta. "

N2 | Objetivo Descrigdo dos niveis de desempenho Cdodigo
6. Estabelecer um argumento | Da uma resposta coerente com o sentido do texto, justificando-a. Por | 2
baseado em inferéncia. exemplo: Ndo, porque a mde da Ana ndo acreditava em andes, que

sdo criaturas fantasticas.

Da uma resposta coerente com o sentido do texto, mas apresentando | 1
justificagdo incompleta. Por exemplo: N&do, porque a mde da Ana
disse: «Sonhaste.» OU N&o, porque a mde da Ana disse que nunca
ninguém viu andes.

Da uma resposta incoerente, implausivel ou ambigua. 0

Quadro 6- Prova de Aferigcao 2007

Prova de Aferigdo 2008 e respetivo critério de corregdo (IAVE)

"7. SGo muitas as atividades que se podem realizar usando a internet. Lé as que se indicam abaixo e escolhe a tua

preferida.
Enviar e receber correio  Consultar uma enciclopédia Procurar um livro Jogar
Consultar um mapa Ouvir musica Conhecer um museu Ver um video

Num pequeno texto, indica a atividade que escolheste e apresenta duas razées para essa preferéncia. "

N2 | Objetivo Descrigdo dos niveis de desempenho Cdédigo
7 Redigir um texto curto, Respeita plenamente as indica¢des dadas — 4
estabelecendo uma escolha e apresentacdo da atividade preferida e de duas razdes
apresentando as razoes justificativas.
justificativas. Refere a atividade preferida, sem apresentar razdes | 2

justificativas da escolha, mas dando exemplos

relacionados com essa atividade.

Ignora as indicagGes dadas. OU Redige uma resposta | O

confusa em que é impossivel compreender qual a

Informacdo

atividade preferida e/ou as razdes justificativas.

Escreve com clareza e fluéncia, assegurando a corregdo

gramatical e ortografica.

Manifesta dominio satisfatdrio das regras gramaticais e | 2

ortograficas, apresentando erros/falhas que, no

Textualizacdo

entanto, ndo comprometem a inteligibilidade do texto.

Escreve com elevada frequéncia de incorregdes | O

gramaticais e ortograficas.

Quadro 7- Prova de Aferigcdo 2008
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Prova de Aferigao 2009 e respetivo critério de correcdo (IAVE)

"6. No texto, a cegonha afirma: «Gosto de animais grandes, porque so os grandes tém importdncia neste mundo.»
(linha 44) Concordas com a cegonha? Justifica a tua resposta."
N2 | Objetivo Descrigdo dos niveis de desempenho Codigo
6 Emitir um juizo critico face a | Manifesta a sua concordancia ou a sua discordancia, apresentando | 1
uma opinido explicita no uma justificacdo clara e coerente. Por exemplo: Concordo / (...),
texto. porque os animais grandes tém mais forca / conseguem fazer mais
coisas. Ndo concordo / (...), porque todos os animais sdo importantes
/ os pequenos também sdo importantes / toda a gente é importante /
nesta vida / neste mundo.
Restringe-se a manifestagcdo de concordancia ou de discordancia. OU | 0
Da uma resposta incoerente, irrelevante ou ambigua.

E, ainda, na mesma prova:

Quadro 8- Prova de Aferigcao 2009

"10. A tartaruga aprendia na sua biblioteca e a cegonha através das viagens que fazia. E tu, como preferes aprender?

Num pequeno texto, indica como gostas mais de aprender, justificando a tua resposta."

N2

Objetivo

Descrigdo dos niveis de desempenho

Cadi
go

10

Manifestar uma preferéncia,

mobilizando

consistente.

argumentacdo

Informacgao

Respeita plenamente as indicagdes dadas: manifesta a sua
preferéncia e justifica-a de forma clara e coerente. Por
exemplo: Eu prefiro pesquisar na net, porque é mais rapido /

posso imprimir as folhas que me interessam.

Respeita as indicagGes dadas: manifesta a sua preferéncia, mas
justifica-a de forma incompleta ou redundante. Por exemplo:
Eu prefiro pesquisar na net, porque gosto muito de pesquisar.
OU Manifesta a sua preferéncia, mas restringe-se a apresentar

exemplos. OU Enumera preferéncias, sem as justificar.

Ignora as indicagdes dadas. OU Redige uma resposta confusa
em que é impossivel compreender a preferéncia manifestada

ou as razdes justificativas

Textualizagdo

Escreve com clareza, fluéncia e correc¢do. OU Escreve com
clareza e fluéncia, apresentando erros/falhas a nivel formal
(convengbes de ortografia e pontuacgdo, construcdo frasica,
seleccdo de vocabulario), cuja frequéncia ndo excede a

proporgdo de 3 erros formais num texto de 30 palavras.

Escreve de forma inteligivel, apresentando erros/falhas a nivel
formal, cuja frequéncia ndo excede a proporg¢do de 6 erros

formais num texto de 30 palavras.
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que excede a proporgdo estabelecida no cddigo antecedente

Escreve com uma frequéncia de incorrec¢des a nivel formal | O

Quadro 9- Prova de Afericao 2009

Prova de Aferi¢ao 2011 e respetivo critério de corregao (IAVE)

"6. Achas que o presente do pai pés fim ao problema da Gldria? Justifica a tua resposta com base no texto."

N2 | Objetivo Descrigdo dos niveis de desempenho Codigo
6. Inferir a causa da alteracdo | Responde afirmativamente, justificando com uma referéncia | 3
do comportamento de uma | adequada. Escreve com corregao formal. Por exemplo: Sim, a Fadinha
personagem. pos fim a dificuldade da Gldria, porque, na noite em que o tio Afonso
Ihe contou uma histdria, a menina ndo acordou, apesar de o tio se ter
calado. OU Sim, porque a menina passou a conseguir dormir sem
precisar de ouvir histdrias.
Responde afirmativamente, justificando com uma referéncia | 2
adequada. Escreve com incorregdes formais (construgdo frasica,
selegdo de vocabuldrio, convengdes de ortografia e de pontuagdo). OU
Justifica com uma referéncia adequada, sem responder
afirmativamente. Escreve com correc¢do formal.
Justifica com uma referéncia adequada, sem responder | 1
afirmativamente. Escreve com incorre¢des formais. OU Transcreve
apenas expressdes do texto, mas que sejam adequadas ao conteldo
do item.
Da outra resposta. 0

Na mesma prova, ainda:

Quadro 10-Prova de Afericao 2011

"9. Imagina que participaste num passeio de barco nas dguas que rodeiam o arquipélago dos Acores e que avistaste

baleias. Explica o que sentiste quando observaste estes animais em liberdade e o que mais te impressionou. "

N2 | Objetivo Descri¢do dos niveis de desempenho codigo
9 Explicar impressoes e Redige um texto que integra as informagdes requeridas: | 4
sentimentos suscitados no sentimentos e impressoes.
decurso de uma situagdo dada. 2 Redige um texto que integra parte das informagdes | 2
& .
£ requeridas.
O
€ D4 outras resposta. 0
Escreve com clareza e correcdo. OU Escreve com | 4

clareza, apresentando erros/falhas a nivel formal
(construcdo frasica, selecdo de vocabulario, convencgdes
de ortografia e de pontuagdo) cuja frequéncia ndo

excede a proporgao de 3 erros formais num texto de 20

Textualizacdo

palavras.
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formal que excede a propor¢do estabelecida no
descritor antecedente. OU Escreve de forma muito

confusa, o que dificulta a inteligibilidade do texto.

Escreve de forma pouco clara, apresentando | 2
erros/falhas a nivel formal cuja frequéncia excede a
proporgdo de 3 erros formais num texto de 20 palavras,
ndo ultrapassando 6 erros formais.

Escreve com uma frequéncia de incorre¢des a nivel | O

Quadro 11- Prova de Aferi¢do 2011

Prova de Afericdo 2012 e respetivo critério de corregdo (IAVE)

9. Depois de terem participado na Semana da Ciéncia e Tecnologia, o Jodo e o Manuel encontraram-se e fizeram os

seguintes comentarios.

Jodo — As atividades que eu mais apreciei foram as «Oficinas», porque gosto de fazer experiéncias.

Manuel — Para mim, «A ultima gota» foi a atividade com mais interesse, por tratar de um problema dos nossos dias.

Imagina que és o Jodo ou o Manuel e continua o comentario de um deles.

Apresenta dois motivos adequados que justifiquem a preferéncia pela atividade referida no comentario que vais

continuar.

Vou continuar o comentario do

N | Objetivo Descrigdo dos niveis de desempenho Cadigo
0
9 | Posicionar-se face a uma Redige um texto que integra as informacGes requeridas: dois 4
situacdo, justificando uma motivos adequados que justifiquem a preferéncia pela
preferéncia com motivos atividade referida no comentario escolhido.
adequados. Redige um texto que integra parte das informagdes requeridas: | 2
z% apenas um motivo adequado que justifique a preferéncia pela
© P . s .
£ atividade referida no comentario escolhido.
S ,
< Da outra resposta. 0
Escreve com clareza e correcao. 3
Escreve com clareza, apresentando erros/falhas a nivel formal | 2
@ . e « . .
[ (construcdo frasica, selecdo de vocabulario, convengdes de
N
Tg ortografia e de pontuacdo) cuja frequéncia ndo excede a
2
>< ~ .
2 proporg¢do de 3 erros formais num texto de 20 palavras.
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Escreve de forma pouco clara, apresentando erros/ /falhas a | 1
nivel formal cuja frequéncia excede a proporcdo de 3 erros

formais num texto de 20 palavras

Escreve de forma muito confusa, o que dificulta a | O

inteligibilidade do texto

Quadro 12- Prova de Aferigdo 2012
A partir de 2013, os alunos deixaram de realizar provas de afericdo, para comecarem a fazer
exames nacionais. Assim sendo, os professores deixaram de colocar cdédigos nas provas,
correspondendo aos diferentes niveis de desempenho das respostas, para passar a classificar

(pontuar cada questdao com a finalidade de atribuir uma classificacdo, no final).

De seguida, salientaremos trés situacdes: as questdes do foro argumentativo que continuam a ser
elaboradas em todos os exames, os critérios que tém exigéncias semelhantes aos do 22 ciclo e, por
fim, o facto de ser precisamente este tipo de questdes a possuir maior pontuacao relativamente as

restantes.

Uma vez que os critérios de corre¢ao vao sendo muito semelhantes, consideramos ndo ser

necessario transcrevé-los todos.

De seguida, faremos a analise de duas questdes semelhantes, retiradas de provas finais de 2013,
uma de 42 ano, outra de 62 ano de escolaridade. Espelharemos os critérios de corregdao para uma

das questdes.

Seguem-se as questdes das restantes provas, ao longo dos anos até 2015, fase final de exames

nacionais.

Exame Nacional 2013, fase 1 e respetivo critério de corregao (IAVE)

"3. Consideras importante a realizagdo de expedigdes como a que é referida no texto? Apresenta dois motivos que

justifiquem a tua opiniéo."

3- | Niveis de desempenho

Da uma opinido e apresenta dois motivos que justifiquem a sua posicdo, de forma plausivel. Produz um discurso
organizado e correto OU produz um discurso com ocorréncia de um ou dois erros nos planos do grupo A
(ortografico e de pontuagdo) e/ou com ocorréncia de um ou dois erros nos planos do grupo B (lexical,

morfoldgico e sintatico).

Da uma opinido e apresenta dois motivos que justifiquem a sua posi¢ao, de forma plausivel. Produz um discurso
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com ocorréncia de trés ou mais erros nos planos do grupo A e/ou com ocorréncia de trés ou mais erros nos
planos do grupo B. OU Da uma opinido e apresenta dois motivos que justifiquem a sua posicdo, ainda que de
forma elementar. Produz um discurso organizado e correto OU produz um discurso com ocorréncia de um ou

dois erros nos planos do grupo A e/ou com ocorréncia de um ou dois erros nos planos do grupo B.

Da uma opinido e apresenta dois motivos que justifiquem a sua posicdo, ainda que de forma elementar. Produz | 3
um discurso com ocorréncia de trés ou mais erros nos planos do grupo A e/ou com ocorréncia de trés ou mais
erros nos planos do grupo B. OU D4 uma opinido e apresenta apenas um motivo que justifique a sua posi¢do, de
forma plausivel. Produz um discurso organizado e correto OU produz um discurso com ocorréncia de um ou dois

erros nos planos do grupo A e/ou com ocorréncia de um ou dois erros nos planos do grupo B.

Da uma opinido e apresenta apenas um motivo que justifique a sua posicao, de forma plausivel. Produz um | 1
discurso com ocorréncia de trés ou mais erros nos planos do grupo A e/ou com ocorréncia de trés ou mais erros
nos planos do grupo B. OU Da uma opinido e apresenta apenas um motivo que justifique a sua posi¢do, ainda
que de forma elementar. Produz um discurso organizado e correto OU produz um discurso com ocorréncia de

um ou dois erros nos planos do grupo A e/ou com ocorréncia de um ou dois erros nos planos do grupo B.

Da outra resposta 0

Quadro 13- Exame Nacional 2013

Por curiosidade, se analisarmos uma questdao semelhante, no mesmo ano letivo (2013), numa
prova final de 22 ciclo, podemos analisar que a pontuacao é rigorosamente a mesma (7 pontos) e

com critérios muito semelhantes.
Prova final 2013, 22 ciclo, fase 1, e respetivo critério de corre¢ao (IAVE)

"'7. Apés a leitura do texto, dois amigos fizeram os comentdrios seguintes. Filipe: Eu acho que a frase «Uma biblioteca
é um labirinto.» (linha 32) é aquela que transmite melhor o poder da leitura. Leonor: Para mim, a frase «nds somos

feitos de histérias» (linha 35) é a que mostra melhor a influéncia que a leitura pode ter em nds.

Qual dos comentdrios te parece mais adequado ao sentido do texto? Justifica a tua op¢éo."

7- | Niveis de desempenho 7

Indica um dos comentdrios e apresenta uma justificacdo plausivel, com base no texto. OU Indica os dois | 7
comentdrios e apresenta uma justificacdo plausivel, com base no texto. OU N&o indica explicitamente nenhum
dos comentarios, mas apresenta uma justificacdo plausivel, com base no texto, relativa ao contetido de um ou
dos dois comentarios. Produz um discurso organizado e correto OU produz um discurso com ocorréncia de um
ou dois erros nos planos ortografico e de pontuagdo, e/ou com ocorréncia de um erro nos planos lexical,

morfoldgico ou sintatico

Indica um dos comentdrios e apresenta uma justificacdo plausivel, com base no texto. OU Indica os dois | 5
comentdrios e apresenta uma justificagdo plausivel, com base no texto. OU N&o indica explicitamente nenhum

dos comentdrios, mas apresenta uma justificacdo plausivel, com base no texto, relativa ao conteido de um ou
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dos dois comentdrios. Produz um discurso com ocorréncia de trés ou mais erros nos planos ortografico e de

pontuacdo, e/ou com ocorréncia de dois ou mais erros nos planos lexical, morfoldgico e sintatico.

Indica um dos comentarios e apresenta uma justificacdo plausivel, ainda que de forma elementar, com base no
texto. OU Indica os dois comentdrios e apresenta uma justificagdo plausivel, ainda que de forma elementar, com
base no texto. OU N&o indica explicitamente nenhum dos comentdrios, mas apresenta uma justificacdo
plausivel, ainda que de forma elementar, com base no texto e relativa ao conteido de um ou dos dois
comentdrios. Produz um discurso organizado e correto OU produz um discurso com ocorréncia de um ou dois
erros nos planos ortografico e de pontuagdo, e/ou com ocorréncia de um erro nos planos lexical, morfolégico ou

sintatico.

Indica um dos comentarios e apresenta uma justificagdo plausivel, ainda que de forma elementar, com base no
texto. OU Indica os dois comentdrios e apresenta uma justificacdo plausivel, ainda que de forma elementar, com
base no texto. OU N&o indica explicitamente nenhum dos comentdrios, mas apresenta uma justificacdo
plausivel, ainda que de forma elementar, com base no texto e relativa ao contelddo de um ou dos dois
comentdrios. Produz um discurso com ocorréncia de trés ou mais erros nos planos ortografico e de pontuacao,

e/ou com ocorréncia de dois ou mais erros nos planos lexical, morfolégico e sintatico.

Da outra resposta.

Quadro 14- Prova Final 2013- 22 ciclo

Exame Nacional 2013, fase 2 (IAVE)

3. Imagina que tu eras um dos atletas que estavam atrasados por julgarem que a corrida comegaria mais tarde. Na tua

opinido, que decisao seria mais justa?
Apresenta dois motivos que justifiquem a tua opinido.

Exame Nacional 2014, fase 1 (IAVE)

"8. Relé o texto da linha 39 a 41. Consideras que o Sol conseguiu transformar a floresta? Justifica a tua resposta com

base no texto."
E ainda:

"9. Qual dos titulos abaixo apresentados escolherias para o texto? Apresenta dois motivos que justifiquem a tua

escolha.

A aventura de uma semente de girassol A luta entre o Sol e a floresta"
Exame Nacional 2014, fase 2 (IAVE)

"3. Imagina que a tua turma quer participar na sessdo «Acampar com as Estrelas». Apresenta, com base no texto,

duas razées que levariam a tua turma a escolher esta sesséo."
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"7. Relé o sétimo pardgrafo (linhas 27 a 31). A estrela conseguiu ajudar Leontina? Justifica a tua resposta com base no

texto. "
Exame Nacional 2015, fase 1 (IAVE)

"3. Apds a leitura do texto, a Rita fez o comentdrio seguinte. Rita: No meio da folhagem das drvores, a voz das aves é

mais importante do que a cor das penas! Explica, por palavras tuas, por que razdo o comentdrio da Rita é adequado."

"4. Relé as linhas 32 a 43. As pessoas que vivem nesta corte tém muitos conhecimentos sobre a natureza? Justifica a

tua resposta.”

"6. Explica, por palavras tuas, a importdncia da rapariguinha da cozinha no desenrolar da a¢do desta historia."
Exame Nacional 2015, fase 2 (IAVE)

"3. Qual dos titulos apresentados a seguir escolherias para o texto? Justifica a tua escolha.
Ligagdes surpreendentes Lagos de sobrevivéncia"

"6. «De rabo entre as pernas, pos-se em fuga.» (linha 42) Por que razdo teve a raposa essa rea¢do? "

A partir desta data, iniciam-se as Provas de Afericdo de 22 ano. Assim, estas avaliam
simultaneamente duas disciplinas: Portugués e Estudo do Meio. Também, aqui, é visivel a
avaliacdo de questdes de cariz argumentativo, mesmo que o publico-alvo sejam criangas de 29
ano, com idades compreendidas entre os 8 e 9 anos. Neste caso, as Provas sdo aplicadas numa

fase Unica.

Prova de Aferi¢do de Portugués e Estudo do Meio, 2016

19. A professora fez uma pergunta 3 turma. Serd que o ar ocupa espaco? Como apareceram muitas ideias, a

professora sugeriu fazerem uma experiéncia. Colocaram um baldo no gargalo de uma garrafa de plastico vazia e sem
fundo. Depois colocaram a garrafa num recipiente com dgua e seguraram-na. Observaram que entrou alguma agua na

garrafa. Qual é a figura que mostra o que aconteceu ao baldo? Porqué?

A figura que mostra o que aconteceu ao baldo é a figura , porque
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Prova de Aferigao de Portugués e Estudo do Meio, 2017

9. Qual das seguintes lancheiras esta preparada de acordo com as informacg&es do cartaz? Justifica a tua resposta.

R: A lancheira que esta preparada de acordo com as informagdes do cartaz é a lancheira , porque

Os alunos dispunham de quatro linhas para fundamentarem a sua resposta.

15. Depois de ler o texto, um aluno fez o seguinte comentario:

— Tdo diferentes, tdo distantes, mas tdo préximos! Explica por que razdo este comentario é adequado ao texto.

Mais uma vez, os alunos tém quatro linhas para proceder a justificacao.

Prova de Aferigao de Portugués e Estudo do Meio, 2018

13. A Sara e a Maria estavam a explorar propriedades dos materiais. As meninas prepararam as seguintes experiéncias

(experiéncia A e experiéncia B).
Qual é a experiéncia (A ou B) que permite responder corretamente a pergunta da Sara? Justifica a tua resposta.

Os discentes possuem cinco linhas para argumentar a sua resposta.

16. O urso disse aos coelhos «Ndo tenho nenhum mel.». Porqué?

Esta informacdo ndo estd explicita no texto que os alunos tinham ao seu dispor. Tinham, pois, que

entender muito bem o texto e inferir. Também tinham cinco linhas para responder.

Depois deste apanhado geral, com inicio em 2003 até 2018, ano da ultima prova, é possivel
observar que a escrita argumentativa esta sempre presente nas solicitagdes de escrita, em todos
as provas de avaliacdo externa (seja exame nacional, seja prova de afericdo), embora o Programa e

Metas (2015) ndo preveja o ensino explicito de textos de opinido.
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Para além disso, no programa, como ja vimos no ponto 3.1, a capacidade de argumentar s se
prevé no dominio do oral, a partir do 32 ano do Primeiro Ciclo do Ensino Basico. Assim sendo, no
22 ano, ano em que surgem as primeiras Provas de Aferigdo, os alunos sao avaliados nesta

vertente, sem qualquer apontamento ou diretriz no Programa acerca deste género textual.

3.3- 0 que é argumentar afinal? Quem pode argumentar?

Argumentar ndo é um comportamento a ser apresentado apenas por filésofos, uma vez que este
ato é util para a vida quotidiana e profissional de qualquer pessoa. Assim, o discurso
argumentativo surge nos mais diferentes cenarios da sociedade: na televisao (por exemplo, em
debates) no tribunal, nas universidades (defesa de trabalhos académicos), nos jornais/revistas

(publicidades), na rua (discussdes), entre outras situacoes.

Argumentar é, por isso, uma capacidade fundamental que deve ser ensinada e desenvolvida na
escola, que é o espaco mais indicado para tal, visto que esta tem por finalidade formar cidad3dos
guestionadores, com capacidade de analise critica. H3, no entanto, algumas lacunas neste campo
uma vez que a educacdo promove poucos espacos para discussoes e debates, com o objetivo de

expor e formar opinides.

Como é defendido por varios autores, nomeadamente por Costa (2008: 1), “Emerge a necessidade
das escolas treinarem os estudantes no uso de uma racionalidade critica e argumentativa que os
capacite para virem a desempenhar um papel ativo e construtivo no desenvolvimento da prépria

sociedade”

Marques (2011 a): 268) também considera que "A argumentacdo é na sua esséncia um exercicio
democratico (...) € um exercicio de tolerancia e tem por essa via um claro pendor pedagdgico,

permitindo aos falantes aprender a conviver com diferentes opinides, diferentes perspetivas {...)".

E, ainda, (Veiga & Baptista, 2004: 9) adianta que “A competéncia argumentativa é uma das
capacidades mais requeridas e valorizadas na cultura e no mundo contemporaneo, quer nas
relagdes entre individuos ou grupos, quer em trabalhos escolares ou académicos, mas também

nos mais variados contextos técnicos, profissionais, politicos ou econdmicos™.
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Ora, como podemos constatar, no que diz respeito a no¢do de argumentacdo, existem diferentes
pontos de vista, ndo havendo uma caracterizagdo consensual, o que é normal, uma vez que ha
muitas dreas do saber que se debrucam sobre esta tematica, como é o caso da filosofia, da

matematica, do direito e, aquela que mais nos interessa para este estudo, a linguistica.

No Dicionario da Academia das Ciéncias de Lisboa (2001: 234) encontramos a seguinte definicdo
“a argumentacdo é a acdo ou o resultado de expor um conjunto de razdes, fundamentos ou
argumentos para provar uma tese, defender uma opinido ou fundamentar uma critica, de modo a

chegar a uma conclusdo ou justificacao".

Segundo Perelman (1987: 234-235) "argumentar é fornecer argumentos, ou seja, razoes a favor ou
contra uma determinada tese”. Acrescenta, ainda, que a argumentacdo “necessita que se

estabeleca um contacto entre o orador que deseja convencer e o auditdrio disposto a escutar”.

Sendo a argumentacdo “essencialmente comunicacdo, didlogo, discussao” (Perelman, 1987: 205)
gue tem por objetivo convencer um outro a aderir a certas ideias, ndo é de admirar que haja
varios autores que sublinham o seu carater social e discursivo. Por exemplo, De Chiaro e Leitdo
(2005: 350), referem que a argumentacdo é uma “atividade social e discursiva que se realiza pela
defesa de pontos de vista e consideracdo de perspetivas contrarias, com o objetivo ultimo de
promover mudancas nas representacdes dos participantes, sobre o tema discutido”. Também
Balacheff (1999), Boavida et al. (2008) e Pedemonte (2002) afirmam que a argumentacdo é

caracterizada por ter uma natureza discursiva e social a que acrescentam dialética.
Sendo assim, quem pode argumentar?

A ideia de que ha géneros textuais mais faceis de dominar, como a narrativa, e outros mais
dificeis, exigindo capacidades mais complexas, como o explicativo/argumentativo, deixa em
aberto um problema na didatica da escrita: o ensino da escrita deve dar prioridade primeiro a
géneros menos complexos, iniciando pela escrita de textos narrativos, introduzindo apenas mais
tarde a escrita de outros géneros? Ou, pelo contrario, o desenvolvimento equilibrado da
competéncia de escrita requer o uso da escrita com fins diversificados, recorrendo a diferentes

produtos textuais num percurso de complexidade crescente para cada género?

Esta questdo tem sido objeto de estudo em alguns trabalhos sobre desenvolvimento das

capacidades argumentativas em fases iniciais da escolaridade, em diferentes linguas. Sao, a titulo
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de exemplo para a lingua, francesa, o trabalho de Dominique Brassart (1990), em que se estuda o
desenvolvimento de capacidades discursivas com criangas entre os 8 e 0os 12 anos, e a investigagao
direcionada ao Portugués do Brasil, vertida no trabalho de Leal e Morais (2006), com criancas da

mesma faixa etaria a frequentar entre a segunda e a quarta série.

Com a finalidade de estudar o desenvolvimento do discurso argumentativo escrito, em criancas
dos 8 aos 12 anos, Brassart (1990) desenvolveu um estudo experimental com 156 alunos,
envolvendo seis testes, para avaliar capacidades de producdo escrita, resumo oral e compreensao
de texto argumentativo. Os resultados revelam a existéncia de desenvolvimento continuo na

competéncia de escrita argumentativa a partir dos 7/8 anos.

Tendo em consideracdo os desempenhos dos alunos nas provas de producao livre, de producdo
restrita e de resumo, Brassart (1990) propde trés etapas globais de desenvolvimento da escrita
argumentativa. Na primeira fase, as criancas entre os 7 e 0os 9 anos escrevem textos com poucas
ou inexistentes articulacdes argumentativas; nas producdes livres, os seus textos sdo mais
explicativos do que argumentativos, sendo marcados por uma estratégia de tipo «e depois...». Na
segunda fase, os alunos entre os 9 e os 10 anos apresentam as primeiras formas de articulacdo
argumentativa minima e, nas producdes livres, surgem textos argumentativos elementares, ainda
bastante ancorados em estratégias argumentativas dialogais. Finalmente, a terceira fase, com
estudantes entre os 11 e os 13 anos, parece caracterizar-se por uma mestria minima do texto

argumentativo como unidade estruturalmente complexa.

Brassart (1990), nas suas conclusdes, salienta a importancia de um desenvolvimento precoce da
consciéncia textual de diferentes géneros, incluindo o argumentativo, mesmo que ainda ndo
tenham sido adquiridas as estruturas linguisticas tipicas da argumentacdo. Realmente, a
capacidade de manipular metalinguisticamente unidades e frases argumentativas parece
depender de um certo dominio prévio do discurso argumentativo. Claramente, a autora questiona
ainda a precedéncia da escrita de narrativas em relacdo a escrita argumentativa, defendendo o
ensino precoce da escrita argumentativa: "Il est donc possible et ‘rentable’ de travailler avec des
jeunes enfants, dés I'école élémentaire, le texte argumentatif écrit — et sans doutes, plus

généralement, les divers types de textes" (Brassart: 39).

Com o objetivo de caracterizar as estratégias de argumentacdo usadas por criancas entre os 8 e os

12 anos, a frequentar entre a 2.2 e a 4.2 série de escolas brasileiras, Leal e Morais (2006)

43 |



desenvolveram, também, um desenho experimental que visava a producdo de um texto
argumentativo sobre o tema «tarefas domésticas», provocando um debate polémico, sobre o
envolvimento das criancas nas tarefas do quotidiano. As aulas foram observadas e gravadas pelos
investigadores e, de seguida, foram analisados 156 textos realizados por criangas que dominavam

minimamente a escrita alfabética.

Para analisar os textos escritos, foram considerados os seguintes tdpicos: (i) quantidade média de
palavras, (ii) existéncia de um ponto de vista claro, (iii) apresentacdo de uma justificacdo; (iv)

fundamentacado da justificacdo e (v) contra-argumentacao.

Assim, pretendeu-se analisar se as criangas eram capazes de justificar os seus pontos de vista e se
manifestavam a capacidade de inserir contra-argumentagao nos seus textos. Tal como no estudo
de Brassart (1990), os dados foram tratados estatisticamente e, nos resultados, destacou-se a
percecdo da existéncia de capacidades bastante precoces de escrita argumentativa, por exemplo
em configuracdes textuais que apresentavam claramente um ponto de vista e, pelo menos, uma

justificacdo desse ponto de vista.

Ao contrario do que foi evidenciado no estudo francés, ndo foi possivel aos autores brasileiros
identificar um nivel de ensino ou uma idade associada a emergéncia da escrita argumentativa, o
gue pode apontar para uma grande varia¢ao individual no desenvolvimento desta competéncia de

escrita.

De qualquer modo, da leitura comparada dos modelos de desenvolvimento referidos, parece ser
comum posicionar-se a emergéncia da escrita argumentativa apds algum dominio da escrita
alfabética e da escrita compositiva, a par da capacidade de se recorrer a estruturas linguisticas
cada vez mais complexas. Como afirmam Pereira e Azevedo (2005: 54) "um nivel basico de
conhecimento linguisticos e de capacidade para os usar reflexivamente parece imprescindivel para

o exercicio da composicao".

Trabalhos como os de Brassart (1990) e de Leal & Morais (2006) destacam a importancia de se
caracterizarem as fases de desenvolvimento da escrita argumentativa e apresentam resultados
gue evidenciam a precocidade de capacidades de escrita argumentativa, situando a sua

emergéncia por volta dos 8-9 anos ou mesmo antes, no limiar da escrita compositiva.
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3.4- 0 que ter em atenc¢do para argumentar?

Desde cedo, a crianga deve desenvolver a sua capacidade argumentativa. Para além de poder
expressar-se, também pode defender os seus pontos de vista de modo coerente “conseguir
reconhecer a validade dos argumentos que Ihe sdo apresentados diariamente por outras pessoas
e ndo aceitar simplesmente porque a fala do outro é atraente e envolvente” (Luca e Kubo, 2011:

153).

Em 2009, Roziane Marinho Ribeiro publicou um livro a respeito do processo de argumentacdo: "A
construcao da argumentacao oral no contexto de ensino". Esta obra constitui uma base para que
os docentes construam condi¢des que permitam o desenvolvimento, por parte de seus alunos, do
ato de argumentar. O livro desta autora foi fruto da sua dissertacdo de mestrado (Ribeiro, 2003) e
consiste na descricdo de um trabalho de ensino de “argumentar” dirigido a 32 alunos, com idades
compreendidas entre 9 e 10 anos. Neste estudo, os alunos aprenderam a argumentar

desenvolvendo trés tipos de discurso: didlogos argumentativos, textos de opinido e debates.

Roziane salienta, neste seu estudo, que o ato de argumentar se concretiza principalmente em
situacGes de discussdes e debates e deve ser a partir dessas atividades que a aprendizagem da

argumentacdo deve ocorrer.

"a sala de aula pode e deve constituir um contexto para o desenvolvimento do
argumentar” (...). "As crian¢as geralmente sdo “familiarizadas” com didlogos.
Mas em ocasiées como debates, textos de opiniGo, resenhas, as crian¢as
tendem a ndo estar “familiarizadas”, e nem chegam sequer a perceber a
possibilidade ou a necessidade de argumentacéo nessas situacdes. E a escola,
conforme destaque feito por Roziane, guem tem a responsabilidade de ensinar os

alunos a argumentarem em todos esses contextos" (Luca e Kubo, 2011: 155).

Quando se trabalha o discurso argumentativo, Marques (2011 b): 142) sugere que a crianca deva
ser ajudada a separar os factos, das opinides pessoais e dos juizos de valor, selecionar a
informacdo importante, tirar conclusdes, destacar os melhores argumentos e refletir sobre

exemplos que os podem valorizar.

Chiaro e Leitdo (2005), apontam alguns aspetos a ter em conta quando se trabalha o discurso

argumentativo. Neste sentido, as autoras consideram que é fundamental que seja apresentado
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um assunto “polémico” de forma a promover as intervencbes dos participantes (2005: 353).
Recorrer a questdes como “o que é que achas desta questao?”, “alguém quer colocar mais alguma
pergunta?” ou “quem concorda/discorda...?", ajuda, de igual modo, os alunos a argumentarem e
estimula a manifestacdo das suas opinides, em relagdo ao que ouvem. As autoras referem, ainda,
gue o estimulo a formulacdo de uma opinido a partir da colocacdo de uma pergunta aberta, que
nao dé a perceber a opinido ou avaliagdo do professor, contribui de forma positiva para a

apresentacao de justificacGes por parte dos alunos.

Brenifier (2002: 7) é defensor acérrimo da introducdo do debate, por questionamento, em
contexto sala de aula, uma vez que o carateriza como “ferramenta” fundamental de ensino para
todas as idades, pois ajuda os alunos a desenvolver as suas ideias, a expandir e treinar o seu

pensamento.

No seu estudo, Enseigner par le débat, Brenifier (2002) demonstra trés tipos de debate que se
podem exercitar em contexto sala de aula: um deles é o debate argumentativo (tem como
objetivo ensinar a argumentar formalmente, sendo necessdrio que os participantes tenham
conhecimento de varias formas de argumentacao e saber utiliza-las), o debate de oposicdo (que
coloca o aluno em varias posicdes opostas, em que este deve defender perante determinado
assunto), e o debate de opinido (que se baseia num tipo de discussdo com fim a resolver assuntos

particulares).

Os debates de oposicdo e de opinido revelam ser os mais indicados de implementar em sala de

aula com alunos de tenra idade (Brenifer, 2002).

A partir deste ponto de vista, o debate pode constituir o inicio e uma ajuda para a fase seguinte:

escrita de um texto de opinido. Importa, pois, conhecer a sua estrutura.

Assim, um texto desta natureza constitui um género textual marcado por um conteudo tematico,
um estilo e uma estrutura composicional especificos. Na sua esséncia, a apreciacdo critica a um
tema pressupde nao sé uma avaliacdo, favoravel ou desfavoravel, de um determinado assunto,
mas também a fundamentacdo dessa avaliacdo, o que implica o recurso a elementos e estruturas
linguisticas adequadas a expressdao de uma valorac¢do positiva ou negativa bem como a respetiva

justificacao.
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O texto argumentativo engloba varias componentes explicativas como forma de justificar um
ponto de vista. Este tipo de texto tem como fundamento interligar factos, acontecimentos,
circunstancias e provas com a ajuda dos conectores discursivos. Segundo Trindade (2011: 50),

perante um texto argumentativo, o aluno deve executar algumas das seguintes ag¢des:

e “Compreender e interpretar os textos;

e Distinguir factos de sentimentos e de opinides;

e Reconhecer a dimensao estética da lingua;

e Formular opinides fundamentadas sobre os temas abordados;

e Reconhecer formas de argumentacgao, de persuasao e de manipulagao;

e Desenvolver o gosto e a iniciativa de ler;

e Produzir textos argumentativos orais e escritos, com correcdo e adequacdo a situacdo
comunicativa;

e Conhecer e utilizar adequadamente os conectores argumentativos;

e Refletir sobre o funcionamento da lingua;

e Falar e escrever de modo mais adequado, mais correto e organizado.”

O ato de escrever, seja qual for o género textual, envolve um conjunto de tomada de decisdes,
desde a forma de organizacdao do texto até a escolha ou combinacdo de palavras ou expressdes
linguisticas adequadas a uma determinada passagem do texto (Barbeiro & Pereira, 2007). Assim, a
medida que se escreve, o aluno tem de dar resposta as exigéncias de explicitacdo de conteudo,

formulacao linguistica e articulacdo linguistica (Barbeiro & Pereira, 2007: 18).

Mais concretamente, a primeira diz respeito a explicitacdo das ideias iniciais para que o leitor
aceda ao conhecimento; a segunda a ligacdo do contelddo a expressdo que figurard no texto; por
fim, a terceira, a articulagdo de frases estabelecendo relagdes de coesado linguistica e de coeréncia

légica.
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3.4.1- Coesio e coeréncia textual

Falar em texto implica que se mencione a coesdo e coeréncia textual. Alids, como afirma
Marcuschi (2002: 10) "A rigor, pode dizer-se que o segredo da coesdo textual estd precisamente na
habilidade demonstrada em fazer essa “costura” ou tessitura das sequéncias tipolégicas como

armagdo de base, ou seja, uma malha infra estrutural do texto".

Se para alguns autores a coesdo (microestrutura) e a coeréncia (macroestrutura) sao elementos
fundamentais na construcdo de um texto e se interrelaciona entre si, isto é, se a coesdo
(microestrutura) textual ndo estiver presente no texto, a coeréncia (macroestrutura) também nao
se manifestara; para outros, como Matos (2010: 306), a “coeréncia e coesao sao niveis distintos de
analise”. Nesta linha de pensamento, pode acontecer que se encontre um texto coerente e sem
coesdo e enunciados coesos, mas sem coeréncia alguma (ndo é considerado um texto

propriamente dito, neste caso).

Para Fonseca (1992:60) "dir-se-a que entre a(s) microestrutura(s) e a macroestrutura do texto ha
um continuado movimento de interagdo - pois que simultaneamente a(s) primeira(s) projeta(m) a
segunda (que nela(s) e sobre ela(s) se constréi gradualmente) e esta se revela concretamente nela.

Esta integracdo é fundamental na compreensdo de texto".

De qualquer modo, ndo ha divida que a coeréncia e a coesdo constituem um fator decisivo para

uma comunicacao eficaz no discurso.

Assim, a coeréncia é percecionada como o resultado da adequada organizacdo das ideias (Pereira,
2008). Segundo Marques (2009: 12), a coeréncia apresenta-se “quando a interdependéncia
semdntica das ocorréncias textuais resulta dos processos mentais de apropria¢do do real e da

configuracdo e contetdo dos esquemas cognitivos que defendem o nosso saber sobre o mundo”.

De acordo com Koch & Travaglia (2003, 2005) a coeréncia é um fenédmeno linguistico responsavel
pela construcdo do sentido do texto, isto é, tudo aquilo que possibilita ao recetor de uma

composicao textual captar um significado sobre a mesma.
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A coeréncia global (macroestrutura) estd voltada para o sentido do todo textual, estabelece o
modo como estdao organizadas as informagdes no texto, levando em conta a progressao tematica,

o grau de informacdo, a contextualidade e a l6gica argumentativa.

Van Dijk (1983) e Puértolas (2005) dividem a coeréncia em trés niveis: a global, a linear e a local.

A primeira, refere-se ao texto na sua globalidade. Para que o texto seja coerente tem de existir
uma progressao tematica, recorrendo a meios linguisticos que visem estabelecer uma relagdo de

sentido e intencdo entre as sequéncias das diferentes partes do texto.

A coeréncia linear relaciona-se com a progressdao das ideias ao longo do texto, sendo este
constituido e articulado por paragrafos, assumindo cada um uma sequéncia de ideias relacionadas

com a ideia principal.

Por fim, a coeréncia local esta relacionada com as partes do texto, com as frases, ou ainda com as

sequéncias de frases dentro do texto.

A construcao da representacdao mental coerente do texto exige uma tarefa de reconhecimento

e/ou constituicdo de relages de coeréncia (Morais, 2010: 267-268).

Segundo Morais (2010: 268):

entre as unidades linguisticas disponiveis para a sinalizagdo das relagées
semdntico-pragmdticas instauradas no/pelo discurso, destacam-se o0s
conetores discursivos (também frequentemente chamados marcadores
discursivos, particulas discursivas, conetores parentéticos, entre outras
designagdes), cujo significado explicita de que modo o segmento em que

ocorrem deve ser integrado na representagcdo mental em construgdo.

Deste modo, a coesdo (microestrutura textual) é responsdvel por atribuir clareza, precisdo e
objetividade ao discurso. A ela estdo ligados um conjunto de recursos linguisticos por forma a
estabelecer ligacGes entre os constituintes das frases (conjuncdes, preposicoes, diversos tipos de
conetivos, operadores argumentativos), que sdo fundamentais para a textualidade que é
conquistada através da relacdo coerente entre as ideias e faz com que um texto obtenha

coeréncia.
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Foi a partir da década de 80 que surgiram os primeiros estudos dando revelo a aspetos externos
dos textos. Destacam-se os trabalhos de Halliday e Hassan (1976). Eles afirmavam que havia uma
certa independéncia entre os diversos fatores que constituem um determinado texto. Implica
dizer que os elementos de coesdao propiciam a textualidade, pois estabelecem relagdes

semanticas. Assim, estes autores distinguem cinco mecanismos de coesdo:

Referéncia (pessoal, demonstrativa, comparativa)

e Substituicdo (nominal, verbal, frasal)

e Elipse

e Conjuncao (aditiva, adversativa, causal, temporal, continuativa)

e Coesdo lexical (repeti¢do, sinonimia, hiperonimia, uso de nomes genéricos, colocagao).

Para Halliday & Hasan (1976), a referéncia pode ser: pessoal (feita por meio de pronomes pessoais
e possessivos), demonstrativa (realizada por meio de pronomes demonstrativos e advérbios
indicativos de lugar), e comparativa (efetuada por via indireta, por meio de identidades e

similaridades).

A substituicdo consiste, para os autores, na colocacdo de um item em lugar de outro (s) elemento
(s) do texto, ou até mesmo, de uma oracdo inteira. S3o os conetores que ligam as partes do
discurso entre si, estabelecendo nexos légico-semanticos entre elas e indicando a interpretagao

gue tem de se fazer.

A elipse seria uma substituicdo por zero, isto é, omite-se um item lexical, um sintagma, uma

oracdo ou todo um enunciado, facilmente recuperaveis pelo contexto.

A conjungao permite estabelecer relagdes significativas especificas entre elementos ou oragdes do
texto. Refere-se aos diversos tipos de conetores e particulas de ligagdo como e, mas, depois,
assim, etc. Halliday & Hasan apresentam, como principais tipos de conjuncdo: a aditiva,

adversativa, a causal, a temporal e a continuativa.

A coesao lexical é obtida por meio de dois mecanismos: a reiteragdo e a colocagdo. A reiteragao
faz-se por repeticdo do mesmo item lexical ou por meio de sindnimos, hiperénimos, nomes

genéricos.

Por sua vez, Duarte (2003) cita os seguintes mecanismos linguisticos:
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e Coesao frasica, mecanismos que asseguram uma ligacao significativa entre os elementos
linguisticos que ocorrem a nivel sintagmatico e oracional, na superficie do texto
(concordancia nominal, verbal, género, niumero, relacdo entre sujeito e verbo, entre

sujeito e predicado).

e Coesao interfrasica é assegurada por varios tipos de interdependéncia semantica das
frases que ocorrem na superficie textual, podendo ser assegurada pelos diferentes tipos
de conetores, que ligam as frases/ora¢des ou partes do texto, especificando o tipo de

conexdo existente (causa, tempo, contraste, ...)

Koch (2003) apresenta dois tipos de coesdo: referencial e sequencial, que ndo funcionam de modo

estanque.

O primeiro centra-se em questdes de remissdo referencial que um elemento da superficie do texto
efetua em relacdo a outro(s) nele presente(s). Sdo, concretamente, os aspetos anaféricos e

cataforicos.

A coesdo sequencial integra os procedimentos linguisticos através dos quais se estabelecem, entre
segmentos do texto, diversos tipos de relagdes semanticas e/ou pragmaticas, enquanto o texto
progride. Entre varios aspetos, destacam-se a sequenciacdo parafrdstica, em que se utilizam
procedimentos de recorréncia - de termos, de paralelismo sintaticos, de conteidos semanticos, e

a sequenciacgao frasica, realizada através de conetores de tipos diversos.

Estes englobam diferentes procedimentos, que surgem como mecanismos de coesdo textual,
permitindo a manutencdo do tema, o estabelecimento de relagdes semanticas e/ou pragmaticas
entre segmentos maiores ou menores do texto, bem como a ordenacdo e a articulacdo de
sequéncias textuais. Entre estes surgem procedimentos de manutencdo temadtica de progressao

tematica e de encadeamento.

Koch (2003) aponta dois grandes tipos de encadeamento: justaposicdo e conexdo, sendo esta
proposta, de certo modo, préximo da de conjuncdo de Halliday & Hasan (1976), consistindo
essencialmente na existéncia de elos que estabelecem diversos tipos de relagées semanticas e/ou

pragmaticas.
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Também Lopes (2005: 3) afirma:

os conetores sdo outro instrumento fulcral de coesdo textual/discursiva, na
medida em que também eles assequram a sequencializagdo semdntica do
texto, sinalizando diferentes tipos de conexbes ou relagdes discursivas. Os
conectores podem interligar duas proposicées no interior de uma frase
complexa, mas podem também interligar frases sintaticamente

independentes.

A autora refere-se, concretamente, as tradicionais conjuncdes e as expressdes adverbiais e

preposicionais com valor conetivo.

Todavia, para o desenvolvimento deste trabalho interessam aqueles que dizem respeito a coesao

sequencial, ou conjuncgao.

3.4.2- Elementos coesivos - conetores/articuladores textuais

Como ja referimos, durante a argumentacao sao utilizados recursos linguisticos destinados a
estabelecer relacdes entre as diferentes partes de um discurso, por forma a garantir a sua coesdo
e outros que assumem um papel fundamental na adequacao do discurso a situacdo comunicativa.
Estamos a referir-nos aos conetores frasicos, que se considera serem mecanismos linguisticos com

grande relevo no discurso argumentativo.

Os conetores sdo responsaveis pela articulacdo entre segmentos textuais, permitindo destacar
uma ideia, relacionar tépicos, ligar paragrafos e delimitar etapas discursivas. Estes termos sdo, em

grande parte, os responsaveis pela coesao e pela progressao textual.

Também para os conetores sdo outro instrumento fulcral de coesdo textual/discursiva, na medida
em que também eles asseguram a sequencializacdo semantica do texto, sinalizando diferentes
tipos de conexdes ou relagdes discursivas. Os conetores podem interligar duas proposicées no
interior de uma frase complexa, mas podem também interligar frases sintaticamente

independentes.
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Para Halliday & Hasan (1976: 226) a conjun¢ao assume uma natureza diferente das restantes
relagdes coesivas, uma vez que nao se trata apenas de uma relagdao anafdrica, mas surge como um
tipo de relagdo semantica diferente, que especifica a ligacdo entre segmentos que se sucedem.
Desta forma, a conjungao especifica o modo como aquilo que é dito a seguir se relaciona com o

gue foi dito antes.

De acordo com os autores, a conjung¢ao funciona como um elo coesivo aditivo, adversativo, causal,
temporal e continuativo, surgindo estas ligacdes expressas, principalmente por advérbios e
locucbes adverbiais; conjuncbes coordenativas e subordinativas; locucbes conjuntivas,

preposicOes e locugdes prepositivas.

Partindo da classificacdo dos conetores de Duarte (2003) e do trabalho desenvolvido por Costa
(2010), distinguiram-se os conetores que se consideram comuns do discurso argumentativo, tendo
em conta o tipo de relacdo que estabelecem e a orientagcdo argumentativa que imprimem as

partes do discurso.

A causalidade é o tipo de conexao mais caracteristica da argumentacao, por ser inerente a
estrutura do discurso argumentativo (Cros, 2005). Os conetores que marcam tipo de
relacdo introduzem argumentos e a sua justificacdo. Exemplos: porque, pois, uma vez que,

por, como.

e explicitacdo-particularizacdo. Um outro tipo de conexao que se estabelece bastante nos

discursos argumentativos, sdo os conetores que se destinam a introduzir provas que
sustentem os argumentos anteriormente apresentados. Exemplos: como isto é, quer dizer,

por exemplo, nomeadamente.

e A relagcdo de inferéncia/conclusio é marcada por conetores que introduzem conclusdes

parciais como por exemplo: assim, logo, deste modo, por conseguinte.

e A relagdao de confirmacao verifica-se quando sdo utilizados conetores para introduzir

argumentos com valor de confirmacao, por exemplo: efetivamente, de facto.

e O contraste é um tipo de conexdo também caracteristico do discurso argumentativo, dado

que a argumentagdo pressupde a existéncia de contra-argumentagao.
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O contraste concessivo é estabelecido por conectores como: ainda assim, contudo, no

entanto, apesar de.

e O contraste antitético é expresso, por exemplo, por: mas, pelo contrdrio, em vez de, por

oposicho. Estes conectores tém como funcdo introduzir contra-argumentos e a sua

refutagao.

e O contraste substitutivo é manifestado por conetores como mais precisamente, por outras

palavras, que introduzem reformulagodes.

e A listagem enumerativa é um tipo de conexdao muito importante no discurso

argumentativo, visto que é conveniente apresentar varios argumentos para fundamentar a
tese que se defende. Os conetores que manifestam esta relacdo e que se destinam a
garantir a organizacdo dos argumentos no discurso, articulando-o como um todo, sdo por

exemplo: em primeiro lugar, em segundo lugar, em sequida, finalmente.

e a sintese também com um papel importante na organizagdo do discurso, é um tipo de
conexao estabelecido por conetores como: assim, em conclusdo, em sintese, em suma, que

apresentam a conclusdo da argumentagao.

No entender de Koch (2003: 62) a conexdo é realizada por intermédio de conetores que assinalam
relacdes légico-semanticas e discursivas ou argumentativas. As primeiras existem quando os
conetores utilizados sdo do tipo légico, ou seja, apresentam semelhancas com os operadores

l6gicos. Sem pretender apresentar uma lista exaustiva destes elos coesivos, Koch propde:

Relagdo légica Operador do tipo légico

Condicionalidade: se, entdo, caso, desde que.

Causalidade: jd que, visto que, tanto (assim) que, porque, entdo, assim, por isso

Mediagao: para que, para, a fim de

Disjungao: Ou

Temporal: quando, mal, assim que, logo que, no momento em que, antes, depois,
enquanto, a medida que

Conformidade: Conforme

Modo: como se fosse X, sem fazer X, fazendo X

Quadro 15- Tipo de relagdes e de operadores do tipo légico
As relacOes discursivas ou argumentativas sdo marcadas por encadeadores responsaveis pela

estruturacdo dos textos, sendo produzidos pelo menos dois enunciados distintos e verificando-se

um encadeamento entre os dois, no qual o primeiro é tomado como tema. N3o se trata, portanto,
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da relacdo entre o conteldo légico de duas oragdes, como aquilo que se verifica, na proposta

desta autora, nas relagGes l6gico-semanticas. Assim, estes encadeamentos podem ocorrer entre

oracOes de uma mesma frase, ou entre varias frases de um texto. Por outro lado, os conetores que

marcam estas cadeias determinam a orientagdao argumentativa do texto, estabelecendo relagdes

pragmaticas, discursivas ou argumentativas.

De entre estas, Koch (2003: 72) destaca as relagdes de:

conjungdo, que é expressa por meio de conetores que ligam enunciados que sdo
argumentos para uma mesma conclusao;

disjuncdo argumentativa, que é expressa pela relacdo entre enunciados que possuem
orientacoes discursivas diferente, resultantes de dois atos de fala diversos;

contrajun¢do, que resulta da contraposicdo de enunciados com orientagdes
argumentativas diferentes, prevalecendo, porém, aquele introduzido pelo conetor;
explicacdo ou relacgdo justificativa, que ocorre quando se encadeia um semento discursivo
gue justifica ou explica o anterior;

comprovagdo, na qual o novo segmento do discurso acrescenta a comprovacao daquilo
gue foi enunciado no primeiro;

conclusd@o: que regista o valor conclusivo derivado de uma ou varias permissas propostas
em segmentos antecedentes;

comparagdio: é estabelecida entre um termo comparante e um termo comparado uma
relacdo de igualdade, de superioridade ou de inferioridade;

generalizagdo/extensdo, que se verifica quando o segundo segmento exprime uma
generalizacdo da eventualidade apresentada no primeiro ou uma amplificacdo da ideia
nele contida;

especificacdo/exemplificacdo, na qual o segundo enunciado particulariza e/ou exemplifica
uma declaracdo de ordem mais geral apresentada no primeiro;

contraste, que permite que o segundo segmento refira uma declaragao que contrasta com
a contida no primeiro;

correcéo/redefinicdo, que se verifica quando a segunda unidade corrige, suspende ou
redefine o conteldo da primeira, se atenua ou refor¢ga o comprometimento com a verdade

gue nela foi veiculada, ou se questiona a propria legitimidade da enunciacao.
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TIPOS DE RELACOES

OPERADORES DO TIPO DISCURSIVO/ARGUMENTATIVO

Conjuncgado:

e, também, tanto quanto/como, além disso, além de, nem (=e
ndo), ndo so... mas também, ainda

Disjungao argumentativa:

Ou

Contrajungao:

e (=mas), mas, no entanto, porém, entretanto, todavia, contudo,
embora, apesar de, ainda que, mesmo que

Explicagdo/justificativa:

pois, porque, que

Comprovagao tanto que
Conclusdo: assim, portanto, logo, por isso, entdo, pois, por conseguinte
Comparagdo: tanto, tal, como, mais...(do) que, menos...(do) que

Generalizagdo/extensdo

aligs, também, é verdade que,

Especificagdo/exemplificacdo

por exemplo, como, nomeadamente

Contraste:

mas, ao passo que

Corregdo/redefini¢do

isto é, ou melhor, de facto, pelo contrdrio

Quadro 16- Tipos de relagdes e operadores do tipo discursivo/ argumentativo

Conforme foi analisado, estes autores apresentam varias tipologias de conetores. Embora existam
algumas diferencas e propostas de categorizacdo distintas, o principal aspeto que todos

consideram é o facto de varios conectores marcarem, a superficie do texto, as orientacoes légico-

discursivas.

Tendo em conta o estudo em causa, sera interessante analisar a ocorréncia dos conetores frasicos

utilizados pelos alunos quando escrevem um texto de opinido, bem como a categoria a que

pertencem esses mesmos conetores.
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4- 0 contributo das Novas Tecnologias para o ensino do Portugués

Nos dias que correm, a sociedade desenvolve-se a um ritmo bastante acelerado. De tal forma, que

os cidadaos sao confrontados com novos desafios para os quais tém de estar preparados.

A escola, porque é um alicerce duma sociedade, também sofre essas mudangas que se realizam
em atitudes diferentes dos aprendentes face a educagdo. O turbilhdo de recursos disponibilizados
aos jovens pelas TIC (Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo) tém vindo a provocar
sobressaltos nas escolas, colocando aos professores desafios constantes em como lidar com essas
inovacdes a fim de proporcionar melhores aprendizagens, formando, assim, cidaddos para a

sociedade do conhecimento.

De uma forma geral, o uso do computador promoveu uma moderniza¢do rapida que alterou
conceitos, modos de pesquisa, métodos de ensino e, até mesmo, a maneira como as pessoas se

relacionam.

Presentemente, quer a nivel mundial, quer a nivel nacional temos vindo a assistir a uma grande
preocupacao das instituicdes de referéncia, como a UNESCO, a Comissdo Europeia, o Conselho da

Europa, em investir na formagao em TIC.

Por exemplo, o Relatério sobre a Educacdo para o século XXI, elaborado em 1996 e coordenado
por Jacques Delors (1996) considerava que "as Tecnologia de Informacdo e Comunicacdo, ao
mesmo tempo que coloca novos desafios aos sistemas educativos, sdo uma componente
importante de resposta aos quatro pilares da educacdo- aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver em comum, aprender a ser". Deste modo, Delors (1996: 68) recomenda ainda
gue "os sistemas educativos devem dar resposta aos multiplos desafios das sociedades da
informacdo, na perspetiva de um enriquecimento continuo dos saberes e do exercicio de uma

cidadania adaptada as exigéncias do nosso tempo".

Também a nivel nacional se tem vindo a apostar nesta formacgao, pois no mundo em que vivemos
o dominio da tecnologia e da educacdo estdo cada vez mais interligados. Nesta matéria, o
Ministério da Educacdo tem vindo a legislar a integracdo das TIC no curriculo. Primeiro, pelo
decreto-Lei 6/2001, mas também através da criacdo de documentos orientadores para a pratica

docente como as Competéncias Essenciais para o 12 ciclo e as Metas de Aprendizagem criadas em
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2010. Em consequéncia, as Competéncias Essenciais expressas no Curriculo Nacional do Ensino
Basico apontam para a pertinéncia das TIC ao reforgarem que o aluno, a saida da Educag¢do Basica,
deve ser capaz de mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para compreender a
realidade e para abordar situagdes do quotidiano. Este documento proveniente do Ministério
reforca, ainda, que o docente deve desenvolver acdes de modo a organizar o ensino prevendo a

utilizacdo de fontes de informacao diversas e das tecnologias de informagao e comunicagao.

De acordo com Coutinho & Lisboa (2011: 252) o caminho para a sociedade do conhecimento
impde "uma alteracdo dos métodos tradicionais de ensino e aprendizagem e de um investimento

na disponibilizacdo de ferramentas, conteddos e materiais pedagégicos adequados".

Desta forma, Melo (2005: 33) refere que

as interagcbes potenciadas pelas TIC podem tornar o ensino mais atrativo,
cabendo ao professor estimular os alunos para aprendizagens mais ativas,
motiva os alunos para desenvolver as capacidades de utilizacdo dos meios
informdticos, encarados hoje como meios ativos e interativos de criagcGo e
producéo de aprendizagens promotoras da multicompeténcia, da

multiqualificagdo, autonomia e criatividade.

No que diz respeito a aplicagcdo das TIC na promocao da leitura, o caso que mais interessa neste
trabalho de investigacdo, Ramos (2010: 44) defende que "(...) a sua utilizacdo em sala de aula, no
gue diz respeito a promocgao da leitura, pode ser vista numa perspetiva instrumental, isto €, como
um suporte do professor, em termos de instrumento de referéncia e materiais que ajudem na

planificacdo e aplicagdao dos mesmos".

Além do mais, as TIC sdo consideradas “ferramentas bastante importantes na promoc¢do de
habitos de leitura, uma vez que sdo especialmente atraentes para as criangas” (Ramos, 2010: 44),
trazendo, desta forma, potencialidades para a leitura que o livro tradicional pode ndo trazer no
que diz respeito a motivacdo. Pan (2005: 4) vem reforcar esta ideia ao afirmar que “as
possibilidades oferecidas pelo computador poderdo contribuir substancialmente para valorizar,

acelerar, fortalecer e tornar significativas a leitura e o ensino da leitura”. Ao mesmo tempo, a

relacdo de interatividade existente na leitura em suporte digital “favorece a aprendizagem
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baseada em pressupostos cognitivos, sociodiscursivos, uma vez que permite a acdo do aluno sobre

o conteudo e possibilita um didlogo, mesmo que virtual, com o texto” (Paulino, 2009: 8).

Por outras palavras torna-se fundamental, nos dias de hoje, dar a conhecer solugdes, ndo sé em
papel, mas também de apresentacdes eletrdnicas a fim de cativar a atencdo e interesse dos

destinatarios.
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CAPITULO II- METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

"A investigacdo-acdo (...) consiste numa abordagem que se revela particularmente atraente para os educadores

devido a sua énfase prdtica na resolugdo de problemas, devido a serem profissionais (...) a levarem a cabo uma

pesquisa e esta visar um maior entendimento e aperfeicoamento do desempenho durante um certo periodo de

tempo".

Bell, J.(2002). Como realizar um projeto de investigagdo. Lisboa: Gradiva
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1.1- Metodologia: a investigacao-ac¢ao

Tratando-se, neste caso concreto, de uma investigacdo que se centra nas pessoas, nas suas
caracteristicas e na dinamica de diferenciacdao, de modo a atender as especificidades de cada

aluno, a metodologia escolhida ndo podia ser rigida.

Tendo em conta os objetivos e as questdes formuladas para o desenvolvimento deste estudo,
e referidos no inicio do trabalho, adotamos uma metodologia de investigagao-a¢ao, uma vez
gue é nossa intencdo estudar a mudanca pelo gosto e aptiddo para a leitura, bem como o
aperfeicoamento da competéncia escrita, ao nivel do discurso argumentativo, apds a

implementacdo do projeto.

Segundo Esteves (1986), é a Kurt Lewin que se deve o trabalho pioneiro da "action-reserch",
definindo-a como uma "ag¢do de nivel realista sempre sequida por uma reflexdo autocritica
objetiva e uma avaliagdo dos resultados", assente num tridngulo "acdo, pesquisa e

treinamento"”, que é a base dos seus objetivos.

Cohen e Manion (1989: 223) propdem-nos outra definicdo, descrevendo este tipo de

investigacdao como:

Um procedimento essencialmente in loco, com vista a lidar com um problema
concreto localizado numa situa¢do imediata. Isto significa que o processo é
constantemente controlado passo a passo (isto é, numa situagdo ideal), durante
periodos de tempo vardveis, através de diversos mecanismos (...) de modo que os
resultados subsequentes possam ser traduzidos em modifica¢des, ajustamentos,
mudancas de direcGo, redefinicées, de acordo com as necessidades, de modo a

trazer vantagens duradouras ao proprio processo em curso.

Assim, a investigacdo-acdo configura-se com um carater participativo, situacional e auto-
avaliativo e utiliza métodos quantitativos e qualitativos. O seu objetivo consiste,
fundamentalmente, em articular teoria e pratica, tendo em vista uma pratica de intervencao,
para a qual contribuem trés areas complementares: a da informacdo, vocacionada para a
producdo de conhecimento; a da acdo, vocacionada para a modificacdo da pratica,

melhorando-a, e a da Formacao, vocacionada para a modificacdo dos intervenientes.
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Seguindo ainda nesta linha de pensamento, a investigacdo-acdo, com a sua componente
reflexiva e atuante, parece, atualmente, uma forma de investigagdo muito importante, pois,
por um lado da resposta a diversidade dos seus publicos; por outro aborda situac¢des

concretas, com o objetivo de melhorar a qualidade da Escola.

Isto porque o professor, ao colocar questdes e ao tentar obter respostas para compreender e

melhorar a aprendizagem dos seus alunos, produz conhecimento capaz de ajudar a resolver os
. . . "

problemas com que se depara no dia-a-dia. Como afirma Arends (1995:526), "a chave para nos

tornarmos profissionais auténomos reside na disposicdao e capacidade do professor para se

dedicar ao estudo do seu préprio modo de ensino e para testar a eficacia das suas praticas".

Segundo Pontes (1998), "o trabalho investigativo em questdes relativas a pratica profissional é

necessario para o desenvolvimento profissional do professor".

O professor, ao questionar-se e ao interrogar as suas praticas de uma forma regular, numa
dialética de reflexdao-acao-reflexdo, estd a obter informacdo para fundamentar as estratégias
de aprendizagem que ird desenvolver mais tarde, permitindo cientificar o seu ato educativo,

isto é, torna-lo mais rigoroso.

Parece-nos, pois, que a investigacdo-acdo, enquanto estudo continuo de situacdes sociais com
vista a melhorar a qualidade das acbes, é uma metodologia fértil em potencialidades no
desenvolvimento profissional dos docentes, pois assenta em pressupostos construtivistas, a
partir dos quais a pratica de ensino se torna um processo de acao e reflexao, de investigacao e

experimentacdo, em que o "professor aprende ao ensinar e ensina porque aprende".

Apresentam-se, em sintese, e a partir de Elliot (1990:24), Benavente et al (1990), as

caracteristicas de uma metodologia de investigacdo-acao:

- A investigacdo-acdo, em vez de se relacionar com os problemas tedricos definidos pelos
investigadores puros em torno de uma area do saber, relaciona-se com os problemas praticos

do quotidiano experimentados pelos professores;

- A finalidade da investigacdo-acdao consiste em aprofundar a compreensao do professor em

relacdo ao seu problema base;

62 |



- Permite implicar os professores na investigacdo e na producdo de saberes sobre a sua

profissdo;

- Permite articular investigagdo, o que resulta na produgdo de novos conhecimentos que vao

enriguecer as praticas escolares e pedagdgicas;

- Como a investigagdao-acao contempla os problemas a partir do ponto de vista de todos
aqueles que estdo implicados nela, s6 pode ser validada através do didlogo livre entre o
investigador e os participantes. Os relatos dos didlogos com os participantes acerca das
interpretacdes e explicacdes que surgem da investigacdo devem formar a informacdo da

investiga¢ao-acao;

- Uma vez que a investigagdo-agao inclui um didlogo livre entre o investigador e os

participantes, deve haver um fluxo livre de informacao entre eles;

- Ela permite desocultar implicitos, espagos e mecanismos sem iludir dificuldades de varias
naturezas, antes reconhecendo-as como questdes reais e pertinentes e ndo apenas como

casos irrelevantes.

E claro que o conforto entre a teoria e a pratica é muito pessoal e o papel ativo e reflexivo dos
agentes envolvidos na investigacdo é muito importante para a constru¢do do conhecimento.
Na qualidade de professora e investigadora, temos plena consciéncia de que se pode dizer que
a objetividade cientifica podera ficar comprometida. Por isso, colocdmos o rigor, a honestidade
e a integridade como critérios fulcrais para o desempenho das fungées, como referem Bogdan
& Biklen, (1994: 296) "para os investigadores da investigacdo-acdo a objetividade significa ser
honesto, recolher os dados na fonte e obter as perspetivas de todas as partes envolvidas nas

questdes".

O nosso objetivo é, pois, contribuir para transformar a atitude dos alunos de uma turma
(objeto de estudo) face ao seu processo de aprendizagem, melhorando algumas dimensées da

consciéncia linguistica e o desenvolvimento da escrita argumentativa.

Para isso, durante alguns meses, colocdmos em pratica novos modelos, observdmos

resultados, reequacionamos os problemas e os modos de os resolver.
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A nossa opc¢ao pela investigacdo-acdo decorre do facto de nos termos proposto a implicar os
participantes em todos os momentos da acdo; recorrer sempre as praticas como ponto de
partida para as reflexdes; contribuir para mudancas na pratica; e estabelecer uma conexao

entre a teoria e a pratica.

1.1.1- Paradigmas quantitativo e qualitativo

A abordagem utilizada na nossa investigacdo foi mista: quantitativa e qualitativa. As duas
formas de paradigma - quantitativa e qualitativa - sdo frequentemente retratadas como
paradigmas distintos e incompativeis em investigacdo educacional (Shaffer & Serlin, 2004).
Contudo, reconhecendo-se que diferentes métodos de analise sdo Uteis porque se dirigem
para diferentes tipos de questdes, comecaram-se a utilizar simultaneamente ambos os tipos

de técnicas - qualitativas e quantitativas.

Tashakkori e Teddlie (1998) fazem referéncia a estudos em que as técnicas quantitativas e
gualitativas sdo usadas sequencial ou paralelamente, assumem um estatuto igual ou
diferencial quando se definem as questdes de investigacao e sdo usadas na mesma fase ou em
fases distintas de um Unico estudo. Estes investigadores descrevem como é que a andlise
guantitativa permite identificar sujeitos para um estudo qualitativo, como é que entrevistas
gualitativas podem fornecer elementos adicionais a processos identificados através de andlise
guantitativa, como é que a analise qualitativa pode gerar hipdteses para estudos quantitativos
e como é que se pode recolher simultaneamente dados quantitativos e qualitativos. Também,

Shaffer e Serlin (2004: 23) confirmam que:

Os métodos qualitativos e quantitativos sdo, em ultima andlise, métodos para garantir a
apresentagdo de uma amostra adequada. Ambos constituem tentativas para projetar um
conjunto finito de informag¢do para uma populacdo mais ampla: uma populagdo de
individuos no caso do tipico inquérito quantitativo, ou uma colecdo de observagées na
andlise qualitativa. [...] O objetivo em qualquer andlise é adequar a técnica a inferéncia, a
afirmagdo a comprovacgdo. As questdes que se colocam a um investigador sGo sempre:
Que questdes merecem ser levantadas nesta situagcdo? Que dados poderdo langar luz
sobre estas questdes? E que métodos analiticos poderdo garantir afirmag¢des, baseadas

em dados, sobre aquelas questdes? Responder a estas questées é uma tarefa que envolve
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necessariamente uma profunda compreensdo das potencialidades e limites de uma

variedade de técnicas quantitativas e qualitativas.

Augusto (2014) afirma ainda que a literatura mais recente na drea da metodologia em ciéncias
sociais tem vindo a dar conta de um numero cada vez maior de autores que preconizam a
ultrapassagem do debate metodologia quantitativa/metodologia qualitativa pela adog¢do de
um novo posicionamento que designaram por métodos mistos (mixed methods research)

(Gelo, et al., 2008).

Tomando em linha de conta as forcas e as limitacdes de cada uma das metodologias, optdmos
pela realizacdo de um estudo misto. Entendemos, como Minayo e Sanches (1993), que as
metodologias ndo sdo boas ou mds em si mesmas, antes sdo mais ou menos adequadas a
resolucao de certos problemas, a prossecucao de determinados objetivos e a realidade que

nos propomos conhecer.

Se alguns dos objetivos formulados nos remetem imediatamente para o ambito da analise
documental, pela natureza das fontes de dados disponiveis, e, assim, para estudos de natureza
qualitativa, outros, como o caso do questiondrio por inquérito, permitem a op¢do pela via

quantitativa.

Se, por um lado, o conhecimento dos habitos e praticas de leitura, antes e depois da aplicacao
do projeto, apela ao uso de metodologias quantitativas; por outro, a evolugdo dos alunos ao
nivel da produgdo escrita, concretamente no uso de articulares linguisticos no discurso
argumentativo, bem como a observacdo de aulas s6 pode ser conseguida através de

metodologias qualitativas.

Entendemos, ainda, que a utilizacdo de varios métodos e fontes € um meio de aumentar a
complexidade, riqueza e rigor da compreensdo do objeto de estudo (Denzin & Lincoln, 2000),

contribuindo, ainda, para o aumento da sua validade.

Deste modo, e embora recorrendo a mesma fonte — alunos de uma turma do 42 ano — faremos
uso de metodologias quantitativas e qualitativas de forma complementar, recorrendo, como

métodos de recolha de dados, ao questionario e a andlise documental.
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1.2- Instrumentos de recolha de dados

Tendo em conta os objetivos a que nos propomos, bem como a natureza do objeto de estudo,
a recolha de dados foi feita mediante trés instrumentos capitais, que serdao descritos ao longo
do presente ponto: o questiondrio por inquérito e a andlise documental (documentos

estruturantes de escola e textos dos alunos).

Neste estudo, privilegiou-se uma tipologia qualitativa, recorrendo, em questdes instrumentais
de apresentacdo de resultados, a um suporte de natureza quantitativa (na contagem de
frequéncias ou através de graficos), cujos resultados serviram de base ao processo de andlise

qualitativa.

Optamos, por isso, ndo so, pela combinacdo de uma metodologia de investigacdo mista, mas
também pelo recurso a vdrios métodos de recolha e andlise de dados ja que é
“frequentemente util, sendo mesmo necessario, recorrer a diferentes técnicas numa mesma

investigacao” (Lessard-Hébert, Goyette e Boutin, 1990: 25-26).

1.2.1- Inquérito por questionario

Como instrumento de recolha de dados, foi aplicado um inquérito, no inicio do estudo, para

perceber a motivacdo e o habito dos alunos para a leitura.

Construir um questiondrio por inquérito ndo é uma tarefa facil, pois tem de trazer informacao
pertinente ao investigador. Segundo Marconi e Lakatos (2003), o questiondrio é um
instrumento de colheita de dados, constituido por uma série de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito e sem a presenca do investigador. Para Freixo (2011), é constituido por
um conjunto de enunciados ou de questdes, que permitem avaliar atitudes, opinides dos

sujeitos ou colher outro tipo de informacéo, junto desses mesmos sujeitos.

Para Almeida e Pinto (1995), sdo consideradas algumas vantagens sobre este tipo de técnica
de recolha de dados, tais como: a possibilidade de garantir o anonimato das respostas,
permitir que as pessoas respondam no momento que lhes parega mais apropriado e nao expde

os questionados sob influéncia do questionador. Sempre que um investigador elabora e
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administra um inquérito por questionadrio, verifica-se que a linguagem e o tom das questdes
gue constituem esse mesmo questiondrio, sdao de elevada importancia. Desta forma, é
essencial ser cuidadoso na forma como se formulam as questdes, bem como na apresentacdo
do questionario, até porque se trata de criangas. As questdes devem ser reduzidas e

adequadas a pesquisa em questdo e aos destinatarios.

Assim, elas devem ser desenvolvidas tendo em atengdo trés principios basicos: o Principio da
Clareza (devem ser claras, concisas e univocas), Principio da Coeréncia (devem corresponder a
intencdo da prépria pergunta) e Principio da Neutralidade (ndo devem induzir uma dada
resposta, mas sim libertar o inquirido do referencial de juizos de valor ou do preconceito do

proprio autor).

Para o efeito, existem dois tipos de questdes: as questdes de resposta aberta e as de resposta
fechada. As primeiras permitem ao inquirido construir a resposta com as suas proéprias
palavras, havendo para tal a liberdade de expressdo. As questdes de resposta fechada sdo
aquelas nas quais o inquirido apenas seleciona a opgdo (de entre as apresentadas), a que mais
se adequa a sua opinido. Também é usual aparecerem questdes dos dois tipos no mesmo
guestionario, sendo este considerado misto. Afonso (2005: 101), refere-nos que a aplicagdo de
um inquérito por questionario possibilita “...converter a informagao obtida dos inquiridos em
dados pré- formatados, facilitando o acesso a um numero elevado de sujeitos e a contextos

diferenciados”.

Se, por um lado, a aplicacdo de questiondrios é vantajosa, por outro também apresenta
desvantagens ao nivel da dificuldade de concecdo, como o facto de excluir pessoas
analfabetas, de impedir o auxilio ao questionado quando este ndo entende determinada
pergunta, de impedir o conhecimento das circunstancias em que o questionario foi
respondido, ndo oferecer garantia de que a maioria das pessoas o devolva preenchido

completamente e de envolver, geralmente, um nimero pequeno de perguntas.

Para este estudo, foram realizados vinte e dois inquéritos (Anexo 1) com questdes semiabertas

e administrados de forma direta.

Este inquérito é composto por treze questdes fechadas e semiabertas, com alineas, onde cada

um dos inquiridos responde através de op¢Bes dadas e com abertura para outras opgdes.
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As questdes apresentadas no inquérito por questionario encontram-se selecionadas de acordo
com o nosso primeiro objetivo que era perceber a motivagdao e o habito dos alunos para a

leitura.

Os dados obtidos através das respostas dos inquiridos foram analisados quantitativamente de

acordo com as suas escolhas (nas questdes destinadas a esse efeito) através de graficos.

Foram desenvolvidos varios itens, sob a forma de perguntas, observando as preocupacdes de

objetividade, simplicidade de formulagdo, credibilidade e clareza (Almeida & Freire, 2000)

conforme se apresentam no quadro seguinte.

1- Gostas de ler?

7- Indica o nome de 3 livros que leste
ultimamente e de que gostaste muito:

1.1- Se respondeste Nao, indica uma razao
ou mais pelas quais ndo gostas de ler:

8-Os livros que lés sdo:

1.2- Se respondeste Sim, indica uma razao
ou mais por gostares de ler:

9- Para ti, a leitura é:

2- Com que frequéncia Iés, sem contar com
os livros da escola?

10- J4 leste livros digitais (no computador)?

3- O que gostas mais de ler?

10.1- Se sim, onde?

4- Que tipo de leitura gostas mais?

11-Gostas mais de ler um livro em formato
papel ou em formato digital?

5- Costumas requisitar livros na biblioteca
da escola?

12- Tens livros em casa?

5.1- Se sim, com que frequéncia?

12.1- Se sim, quantos:

6- Costumas requisitar livros em outras
bibliotecas?

13- Coloca uma cruz apenas nas frases com as
guais mais te identificas:

6.1- Se sim, com que frequéncia?

Quadro 17- Questdes presentes no inquérito sobre os habitos de leitura

68 |




Como se pode verificar, as questdes versam sobre o gosto que os alunos tém por ler, com que
frequéncia o fazem, de que modo, quantos livros possuem em casa, se conhecem o formato digital

e qual preferem (digital ou formato papel, como se identificam com a leitura (ultima questdo).

1.2.2-Analise de documentos estruturais

a) Projeto Educativo

Assim, inicidmos o nosso trabalho com a andlise do Projeto Educativo (PE) da escola onde se
contextualiza o estudo. Neste documento, recolhemos dados relativos a caracterizacdo do meio,

do corpo docente, avaliacdo dos alunos, pontos fortes, entre outros dados pertinentes.

O Projeto Educativo é um documento que consagra a orientacdo educativa da Escola. Este é
elaborado e aprovado pelos seus 6rgdos de administracdo para um horizonte de quatro anos e no
qgual se explicitam os valores, as metas, as estratégias, segundo os quais a escola se propde
cumprir a sua fungdo educativa.

Este Projeto incorpora os contributos de toda a Comunidade Educativa, designadamente da
direcdo, dos professores, dos funcionarios, dos representantes dos pais e encarregados de

educacdo e dos alunos, bem como os resultados da referida avaliagcdo interna.

b) Plano de Estudos da Turma

No que diz respeito ao Plano de Estudos da Turma (PET), este documento pretende dar a
conhecer, de forma simples e clara, as "caracteristicas dos alunos da turma evidenciando os seus
pontos fortes e fracos” (Decreto-Lei 139, 2012). O PET visa conhecer melhor a turma em termos
de aproveitamento escolar, dificuldades, alunos com NEE (Necessidades Educativas Especiais,
comportamento, preferéncia, ...) para, desta forma, adequar a acdo educativa a turma, e prevé
uma atencao individualizada a cada um dos seus elementos, consigna as competéncias especificas
a desenvolver, formuladas a partir do referencial de competéncias definidas pelo Ministério de
Educacdo. Neste documento, recolhnemos informacdes relativas as habilitacGes literarias dos pais e

os resultados escolares, antes e depois do estudo.
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1.2.3- Analise das producoes escritas dos alunos

O estudo incide, também, na andlise de documentos escritos com caracter essencialmente

argumentativos, numa fase de diagndstico- inicio do estudo- e no final do estudo para se poder

estudar a evolucao.

Um dos objetivos da nossa pesquisa foi refletir sobre as praticas de escrita dos alunos, ao nivel do
discurso argumentativo e analisar a sua evolugao relativamente a algumas dimensdes do saber

escrever antes e depois do estudo.

Para caracterizar a competéncia escrita argumentativa destes alunos, replicaram-se os critérios de
analise seguidos em Costa (2016), distinguindo-se aspetos ndo sé de microestrutura textual, mas

também da macroestrutura.

Os critérios de analise da macroestrutura consistem na verificagdo da presenca de:

- ponto de vista claro;

- justificacdo do ponto de vista;
- argumentos;

- conclusdo adequada.

Estes topicos sdo iguais a outros estudos sobre argumentacdo em contexto de escolarizacdo
(Brassart 1990, Marques, 2010), em particular a Leal & Morais (2006) e correspondem a

elementos presentes em textos em que se reconhegam sequéncias argumentativas.

Assim, em forma de sintese:

1- Andlise da macroestrutura: Exemplos:

Ponto de vista "Eu acho... em minha opinido... eu considero..."
Justificagao "porgue... uma vez que... pois"

Argumentos Analisar em contexto.

Conclusao "Em conclusdo, Em suma,...

Quadro 18- Andlise da macroestrutura

70 |



Ao nivel da microestrutura, quantificaram-se conetores que sdo utilizados, desde cedo, na

oralidade, quer conetores tépicos da argumentagdo como, por exemplo, os contrastivos, os
causais e os aditivos.

Também foram tidos em consideragao indicadores como a extensdao em numero de palavras, do
dominio ortografico, a pontuacdo, a morfologia e a sintaxe do texto. Para avaliar estes tépicos,
principalmente o nimero de erros em proporg¢do com o texto elaborado, tomamos como ponto de

partida os critérios definidos nas provas finais, na pagina do IAVE.

Mais uma vez, em forma de sintese:

2- Analise da microestrutura: Exemplos:
Extensdo de palavras Analisar em contexto.
Ortografia Escreve com corregdo ortografica ou com eventual

ocorréncia de trés erros num texto de 20 palavras.

Sinais de pontuagao Serdao analisadas as falhas dos sinais de
pontuacdo que os alunos devem saber utilizar
no final do 12 ciclo ("dois pontos (introdugdo de
enumeracdes); reticéncias; virgula (deslocagdo de

elementos na frase)”

Uso de conetores Contrastivos, causais, condicionais

Morfologia e sintaxe Domina processos de conexdo intrafrasica
(concordancia, flexdo verbal...);
Manifesta seguranca no uso de estruturas sintdticas

variadas e complexas.

Quadro 19- Analise da microestrutura

Para além destes documentos, os testes de avaliagdo, registos de avaliagdo, PET ou outros

trabalhos dos alunos também foram fontes importantes para este estudo.

4 http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Metas/Portugues/pmcpeb_julho_2015.pdf
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Este trabalho foi desenvolvido em vaérias sessbes de uma hora semanal. Em forma de sintese,

apresentamos de seguida, um quadro onde podem ser consultados os momentos do percurso

deste trabalho de investigagdo:

1.2.4- Procedimento metodolégico do estudo

respostas no teste
intercalar

Resposta modelo.

Fases Instrumentos Momento
Anilise da
motivagdo e o
habito dos alunos Questionario por inquérito 21/02/2018
para a leitura.
Anilise dos
PE
documentos PET 21/02/2018
estruturantes
Apresentacao da
histori L. .
Istoria, e.m' " Questionario sobre a historia
formato digital, "A https://pt.slideshare.net/labeques/a-ovelha-que- 28/02/2018
ovelhinha que veio PS//PLS ' a g
. " veio-par-o-jantar
para jantar"- fase
diagnostico
12 sessdo:
Lt'eltura da obra A leitura foi feita, em circulo, no fundo da sala. No
(livro em formato . .
apel) "0 final, dividiu-se o grupo: o grupo da defesa dos
Pap . . amigos que se deviam afastar do dragdo; grupo da 11/04/2018
dragdozinho que N N . ~
~ . defesa do dragao. Apresentagao e discussao dos
nao sabia assoar- " o -
" argumentos validos/aceitaveis. Exposicdo oral.
22 sessdo: Leitura trabalho em grupo- resposta a uma pergunta sobre a
da obra "A galinha | histéria.
18/04/201
dos ovos de ouro" https://www.youtube.com/watch?v=HiR66hXV5iY 8/04/2018
Cada grupo apresentou a sua resposta.
Feriado 25/04/2018
32 sessao:
Apresentacdo da Estrutura de uma questdo de opinido.
historia "Corre, Jogo: analise de respostas. O que falta? 2/05/2018
corre Cabacinha", https://www.youtube.com/watch?v=dPoKVWnolIlE
em formato digital.
a A
'z'lCc?frsesa:o.rre Questionario sobre a histdria "Corre, corre
’ Cabacinha". 9/05/2018
Cabacinha"- abacinha /05/
continuacao.
52 ao: .
Angﬁzzagas Analise das respostas dadas pelos alunos no teste
intercalar. 16/05/2018
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62 sessao:
Apresentacdo de

Cada aluno apresenta o livro que requisitou na

. Biblioteca, apresentando argumentos para os colegas | 23/05/2018
um livro na lerem aquele livro
Biblioteca a
Continuacdo da
apresentacdo dos Continuacdo. 24/05/2018
livros
Continuagdo da
apresentacdo dos Continuacdo. 30/05/2018
livros
72 ao: e .

565530 N Leitura de uma histéria digital. Cada aluno tera que
Apresentacdo de o . L
o responder a uma pergunta de opinido. Haverd um juiz
uma histdéria "A L .~ .
cquena Sereia" - com dois ajudantes que irdo avaliar as respostas e
peq selecionar a mais completa. 06/06/2018
Jogo
Avaliacdo final

Anilise da
motivacdo e o
habito dos alunos Questionario por inquérito 13/06/2018

para a leitura, no
final do estudo.

Quadro 20- Procedimento Metodolégico do Estudo
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1.3-Contexto e participantes da pesquisa

1.3.1- O Agrupamento

Esta pesquisa ocorreu no Agrupamento de Escolas de Vagos, na EB de Vagos, com uma turma de

vinte e dois alunos de 42 ano de escolaridade.

Vagos, vila e sede de concelho com o mesmo nome, fica situada no distrito de Aveiro, regidao
centro e sub-regido do Baixo Vouga. O municipio, subdividido em 8 freguesias, conta com 165,29
km? de darea, 22.851 habitantes (2011) e uma densidade demografica de 123 hab./Km?2.
Geograficamente, confina com o Atlantico e com os municipios de ilhavo, Aveiro, Oliveira do

Bairro, Cantanhede e Mira.
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Figura 4- Mapa do Concelho https://www.visitarportugal.pt/distritos/d-aveiro/c-vagos

Em termos sociais e econdmicos, o meio onde o Agrupamento se insere, caracteriza-se por ter
uma populacdo com uma forte matriz rural pouco escolarizada. De acordo com o indice de
Desenvolvimento Social dos Concelhos de Portugal Continental, Vagos regista um IDS de nivel
3 (cuja escala vai até 4), correspondente a 0,903, pontuacdo que se situa abaixo do IDS de

Portugal, que é de 0,9153 (Projeto Educativo 2014-2018).

De acordo com os dados dos Censos 2011, a populagcao de Vagos é constituida por 22 851
cidaddos, sendo que 51,9% da populacdo total, sdo mulheres. O facto mais relevante em
termos de populacdo escolar, comparando valores dos Censos de 2001e 2011, é a variacao
negativa de 11,6% para o grupo etario 0-14 anos (incluiu alunos do 19ciclo) e 17,2% no grupo

etario 15-24.
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Ainda a partir da informagédo recolhida nos Censos 2011 (INE), a nivel da escolaridade 1/3 da
populacdo residente de Vagos apresenta somente o 1.2CEB. A taxa de analfabetismo é ainda

de 6,1% e somente 15% da populacao apresenta o ensino secundario concluido.

Ao nivel socioecondmico ha uma terciarizacdo da populacdo empregada no concelho de Vagos,
correspondendo a 60% do total. Neste setor, 38% trabalha na area social. A populacdo afeta ao
setor primario é de 5%, numero revelador do desinvestimento local e politico nesta area da

economia. Existem 5 freguesias que apresentam taxas de desemprego de 2 digitos.’

Na area da educacdo, o Agrupamento dispGe de 10 jardins de infancia, 11 escolas do 1.2 ciclo,
onde incluiu 2 centros escolares e uma escola basica com 2.2 e 3.2 ciclos e uma escola
secundaria com 3.2 ciclo, funcionando esta ultima como escola sede. Concretamente, ao nivel

do 12 ciclo, as escolas estdo agrupadas em 5 Conselhos de Docentes, como mostra o quadro

seguinte:
Estabelecimentos de Ensino: 11
Turmas: 41, sendo que, 15 tém 2 anos de escolaridade. Alunos avaliados — 731 (7 dos
quais CEl).
) Estabel.ecimento de N.€ de turmas
ensino/local
CcD1 Centro Escolar da Boa Hora 5
Lombomeao 2
CD2 Quinta 5
Vagos 6
Ouca 2
CD3 Salgueiro 2
Soza 2
Cabecinhas 3
CD4 Calvéo 3
Vigia 4
DS Centro Escolar de Fonte de
Angeao 7
Total 41

Quadro 21- Estabelecimentos de Ensino no Agrupamento

> Fonte: INE, censos 2011
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Quanto a avaliacdo dos alunos no 22 Periodo (ano letivo 2017-2018), e fazendo comparacao
com o 12 Periodo do mesmo ano letivo, segundo o OQ (Observatdrio de Qualidade realizado

pelo Agrupamento de Escolas de Vagos), podemos referir o seguinte:

Sintese descritiva: Apds analise do resultado da avaliagdao do 1.2 Periodo e de acordo com as
metas definidas para o Agrupamento, para o 1.2 Ciclo (90% por ano e 85% por disciplina),

podemos concluir que:

1- Evolucdo:

O desempenho a portugués, no 1.2 ano, encontra-se, maioritariamente, ao nivel do Bom e

Muito Bom. Registe-se uma evoluc¢do (-7), 12 alunos com nivel de Insuf. O CD3 apresenta o
maior insucesso, 6 (-1) alunos. No CD1 ha 2 (-1) alunos com desempenho Insuficiente, o CD4 (-
3) e 0 CD5 com 1 aluno cada com niveis Insuf. No CD 2 encontram-se 2 (-3) alunos com
desempenho Insuficiente. Ao nivel da qualidade (niveis B e MB), o CD1 16 (+4) alunos, o CD2

35(+7),0CD3 8 (+1), 0 CD4 20 (+2) e 0 CD5 18 (+3).

O desempenho dos alunos a matematica, no 1.2 ano, foi bom, 66 alunos. Apenas 11 alunos

com niveis de Insuf. No CD1, 2 (+2), no CD2, 3 (+2), no CD3, 6 (+2), no CD4 e no CD5 os alunos

obtiveram niveis Insuf. Com niveis de Bom e MB 114 alunos.

O desempenho dos alunos a portugués no 22 ano, foi bom, 77 alunos. Apenas 18 alunos com

niveis de Insuf. No CD1, 6 (+3), no CD2, 5 (-3), no CD3, 1 (=), no CD4, 5 (=) e no CD5, 1 (-5)

alunos obtiveram niveis Insuf. Com niveis de Bom e MB 103 alunos.

O desempenho dos alunos a matemadtica no 22 ano, foi bom, 81 alunos (+10). Apenas 22

alunos com niveis de Insuf. No CD1, 6 (=), no CD2, 7 (=), no CD3, 1 (-1), no CD4, 7 (=) e no CD5,

1 (-4) alunos obtiveram niveis Insuf. Com niveis de Bom e MB 108 alunos.

O desempenho dos alunos a portugués no 32 ano, foi Suficiente, 81 alunos (+1). Contudo,

houve apenas 6 alunos com niveis de Insuf. No CD1, 0 (-1), no CD2, 3 (-3), no CD3, 3 (-1), no
CD4, 0 (-2) e no CD5, 0 (-2) alunos obtiveram niveis Insuf. Com niveis de Bom e MB 89 (+5)

alunos; 59 com B e 30 com MB, em comparag¢ao com o 1P, 51 com B e 32 com MB.

O desempenho dos alunos a matematica no 32 ano, foi Suficiente, 80 alunos (+11). Contudo,

houve 20 alunos com niveis de Insuf (-4). No CD1, 2 (-3), no CD2, 5 (-3), no CD3, 3 (-1), no CD4,
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5(-1) e no CD5, 5 (-2) alunos obtiveram niveis Insuf. Com niveis de Bom e MB 76 (-9) alunos; 52

com B e 24 com MB, em comparagao com o 1P, 59 com B e 26 com MB.

O desempenho dos alunos a portugués no 42 ano, foi Bom, 85 alunos (-16). Contudo, houve
apenas 1 aluno com niveis de insuf (-1). No CD1, CD2, CD4, CD5, com 0 (=), sendo apenas
registado no CD3, 1 (-1), aluno com niveis Insuf. Com niveis de Bom e MB 129 (-4) alunos; 85

com B e 44 com MB, em comparag¢ao com o 1P, 101 com B e 32 com MB.

O desempenho dos alunos a matematica no 42 ano, foi Bom, 77 alunos (-10). Contudo,
registaram-se 22 alunos com niveis de insuf (+12). No CD1,2 (+1), no CD2, 7 (+3), no CD3 5 (+5),
no CD4,7 (+5) e no CD5, com 1 (-2) alunos com niveis Insuf. Com niveis de Bom e MB 108 (-5)

alunos; 72 com B e 36 com MB, em comparac¢do com o 1P, 71 com B e 42 com MB.

O desempenho dos alunos a inglés nos 32 e 42 anos, foi muito positivo, 363 alunos (-17) com
resultados iguais ou superiores a Suf. Contudo, registaram-se 22 alunos com niveis de Insuf

(+12).

2- Expressdes: EP: os resultados sdo muito positivos. A percentagem de sucesso é de 99,9%.
Por disciplina, cumprem-se as metas definidas para o Agrupamento: 1.2 Ano 100%; 2.2 Ano
99,5%; 32 e 42 Anos 100%. EMD: os resultados sdo muito positivos. A percentagem de sucesso,
no Ciclo, é de 99,9%. Por disciplina, cumprem-se as metas definidas para o Agrupamento: 1.2
Ano 100%; 2.2 Ano 99,5%; 32 e 42 Anos 100%. EFM: os resultados sdo muito positivos. A
percentagem de sucesso, no Ciclo, é de 99,7%. Por disciplina, cumprem-se as metas definidas

para o Agrupamento: 1.2 Ano 100%; 2.2 Ano 99%; 32 e 42 Anos 100%.

3- Desempenho/turma: Escolas/Turmas que que nao revelam desempenho negativo ou em

gue este é residual (€1): Lombomeado (=); Quinta - 3.2 e 4.2 anos (=); Vagos- 1.2 ano; Ouca — 22
e 32 anos; Soza, 29, 32 e 42 anos; Salgueiro, 12 e 42 anos; Cabecinhas — 12, 22 e 32 anos; Calvao
- 1.2 e 32 Anos; Vigia 42 ano e Fonte de Angedo-1.2 Ano. Contudo o desempenho mais negativo
nas turmas verificou-se na Gafanha da Boa hora - 2.2 Ano; em Vagos nos 2.2 e 3.2 Anos; em

Salgueiro no 32 ano; em Soza no 12 ano; em Calvao - 2.2 Ano e na Vigia no 12 ano.
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4- Sintese - Resultados Insuficientes:

Portugués 58 alunos no 1P e 37 alunos no 2P (5,3%);

Matematica, 66 alunos no 1P e 75 alunos no 2P (10,2%); Estudo do meio 13 alunos no 1P e 18
alunos no 2P (2,3%); Inglés, 4 alunos no 1P e 22 alunos no 2P (5,6%); Expressdo Plastica 4
alunos no 1P e 1 aluno no 2P (0,1%); Movimento Musica e Drama 5 alunos no 1P e 1 aluno no

2P (0,1%); e Expressao Fisico Motora 4 alunos no 1P e 2 alunos no 2P (0,3%).

5- Metas:

Portugués 94,7% (cumprem-se as metas por Ano e por disciplina), Matematica 89,8%
(cumprem-se as metas no 12 ano - 92,7%, mas nao se cumprem nos restantes anos, contudo
cumprem-se as metas por disciplina); Estudo do meio 97,7% (cumprem-se as metas por ano e

por disciplina); inglés 94,4% (cumprem-se as metas por ano e por disciplina).

MEDIDAS DE APOIO IMPLEMENTADAS: Apoio Educativo, maioritariamente nas areas de

portugués e Matematica- 139 alunos no 1P e 165 alunos no 2P (+26 alunos).

Na disciplina de portugués, o aproveitamento por Anos de Escolaridade, a nivel de

Departamento de 12 ciclo foi o seguinte:

Portugués
Anos Total Resul. Insuf Resultados2 Suf.
Alunos

Alunos % Alunos %
1.2ano 151 12 7,9% 139 92,1%
2.2 Ano 194 18 9,3% 176 90,7%
3.2 Ano 176 6 3,4% 170 96,6%
4.2 Ano 207 1 0,5% 206 99,5%
Departamento 728 37 5,3% 691 94,7%

Quadro 22- Aproveitamento dos alunos do Agrupamento a portugués
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Mais concretamente:

QUALIDADE DOS RESULTADOS ESCOLARES / Aproveit. Global da Turma

Aproveit. Global da turma
f Niveis ol I IR
o [ M| 1 s B MB ] %
MFIM|FIM| F|M|F|[M|F|[ ™M |F|[mI|F|l ™M|F F
10| 151 319(26|16(34|26|14|23| 77 |74 3/9| 74|65[92,1%
rortugets |22 194 11|7|47 (26|40 (37|11 |15| 109 |85 | 11|7| 98| 78| 90,7%
30| 176 6 49132129(30|13|17| 97 |79 6 91| 79| 96,6%
40 | 207 1 44 133 |46(39|19|25]| 110 | 97 1 109 | 97| 99,5%

Quadro 23- Qualidade dos Resultados Escolares a portugués
Perante os quadros apresentados, podemos concluir o seguinte: num universo de 207 alunos
no 42 ano, apenas um aluno possui negativa e 206 positiva, sendo que 77 encontram-se num

nivel satisfatdrio, 85 no Bom e 44 no Muito Bom.

Particularizando ao CD onde se insere a turma em estudo, CD2, e como se pode constatar no
guadro abaixo, de 72 alunos, 1 aluno possui negativa, 27 encontram-se no nivel suficiente, 32

no Bom e 12 no Muito Bom.

Aproveit. Global da
n turma
g L. soma de
Areas E Niveis controlo < oo
2 Mi | S B MB %
M|FIM|F| M F M F M|F|M| F MI|F| M| F F
1.2 50 1 7 6 |14 |11 | 3 |7|25|25 1 24| 24196,0%
2.0 59 4 (1118 | 5|13 |110|4 4|39|20 411(35(19(91,5%
Portugués
3.0 48 3 14 | 5 |12 (10| 2 {2]|31|17 3 281 17(93,8%
4.9 72 1 12 |15 |15 17 { 5(7|33|39 1 32139(98,6%

Quadro 24-Resultados Escolares no CD2

De um modo global, na disciplina de Portugués, os resultados sdo bons e encontram-se dentro
das metas do agrupamento. No entanto, apesar destes resultados, é nas areas de Portugués e

Matematica que incidem os apoios educativos.

1.3.2- A Escola

A nivel de recursos pedagdgicos e didaticos, a escola basica Dr. Jodao Rocha- Pai encontra-se

bem equipada em termos de recursos pedagogicos e didaticos. A escola dispde de uma
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biblioteca, salas especificas (salas de informatica e laboratérios), bem como salas equipadas

com quadros interativos, com ligagao a internet e servigo wireless.

A localizagdo geografica da Escola, inserida num espaco de exceléncia, que congrega varias
infraestruturas desportivas (piscinas, pavilhdo, estadio de futebol e pista de atletismo), e a
parceria com o municipio, permite que os alunos usufruam de todas as valéncias desportivas
referidas. O Agrupamento é escola de referéncia da Interveng¢ao Precoce. Existe ainda uma
Unidade de Multideficiéncia surdo-cegueira congénita, a qual da resposta aos utentes de

Vagos e dos concelhos limitrofes (Projeto Educativo 2014-2018).

1.3.3- A Turma

O estudo foi efetuado na escola basica com 22 e 32 ciclos onde funciona, também, o 12 ciclo
com cinco turmas: uma do 12 ano, uma do 22 ano, uma do 32 ano e duas do 42 ano.

A experiéncia realizada teve a duracdo de cinco meses, iniciando em fevereiro de dois mil e

dezoito e terminando em finais de junho de dois mil do mesmo ano.

Uma vez que as orientacdes curriculares ndo preveem a escrita argumentativa no primeiro
ciclo, a turma nao usufruiu de qualquer ensino explicito da escrita de texto de opiniao,

estando, por isso, pela primeira vez perante uma tarefa desta natureza.

A turma é constituida por vinte e dois alunos, distribuidos da seguinte forma:

Turma 42 ano

W sexo feminino M sexo masculino

10; 45%

12;55%

Grafico 1- Turma 42 ano

A amostra é, portanto, constituida por vinte e dois alunos, com idades compreendidas entre os 9 e

os 10 anos, e inclui um aluno abrangido pelo Decreto-Lei 3/2008 que beneficia das seguintes
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medidas: a) Apoio Pedagdgico Personalizado; b) Adequacgbes Curriculares Individuais; Adequacdo
no Processo de Avaliagdo. A sintese de cada aluno, facultada pela professora titular de turma,
encontra-se no Anexo 1. Efetivamente, a turma é constituida por vinte e trés alunos, no entanto,
uma aluna apresenta grandes problemas de saude e tem vindo apenas no periodo da manha a
escola. Uma vez que as sessdes ocorreram a quarta-feira a tarde, devido a minha disponibilidade e

e a da professora titular, nao foi possivel incluir esta aluna no estudo.

Em relacdo ao meio familiar, a maioria dos alunos vive em agregados familiares nucleares
composto por pai, mde e irmdo(s) (anexo 2). Existem seis situacdes de pais divorciados ou

separados, situacdes em que nalguns casos estao a afetar emocionalmente as criangas.

Segundo a professora titular, os alunos, na sua maioria, revelam ter apoio em casa por parte dos
seus encarregados de educagdo. Contudo, com alguns, isso ndao se verifica. Também, na
generalidade, os pais mostram-se interessados com a situacdo escolar dos seus educandos
comparecendo no horario de atendimento e/ou quando solicitados colaboram ou deslocam-se a

escola para conversar com a professora.

De seguida, faremos referéncia a avaliacao dos alunos no 12 periodo, ano letivo 2017-2018, e no

22 periodo, informacao retirada do PET, da responsabilidade da professora titular de turma.

A) QUALIDADE DOS RESULTADOS ESCOLARES / Aproveit. Global da Turma 12 periodo

Aproveit. Global da turma
) L. soma de
Areas 5 il controlo <S >=S
2 I s B MB
MI|F|M|F| M F M|F|M]|F MIF| M| F
1.2
.0
Portugués
3.2
4.2 23 00| 1|04 |2 4 6 1 (5|10(13 1/0( 9({13| 95,7%
1.2
2.2
Matematica
3.2
4.0 23 1 4 |44 | 5 | 1]4]|10]13 1 9|13| 957%
1.2
2.2
Estudo do Meio
3.2
4.0 23 3 12| 3 3 4 1810|113 10| 13| 100,0%
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1.2
2.2
Inglés
3.2
4.0 23 1 4 13| 3 6 2 [4(10(13 9|13| 95,7%
1.2
2.2
Exp. Plastica
3.2
4.9 23 4 12| 5|110|1|1]1013 10| 13| 100,0%
1.2
2.2
Musical/dramatica
3.2
4.0 23 6 [3] 3 7 1311013 10| 13| 100,0%
1.2
2.2
Fisico Motora
3.2
4.0 23 3 12| 6 5 1|6(10|13 10| 13| 100,0%
Quadro 25- Avaliagao do 12 periodo
B) AREAS ONDE SE VERIFICARAM: maiores dificuldades / maior evolugio
Areas em que se verificou maior
evolugao.
A .o
re'as em quxe se verificaram Matematica
maiores dificuldades
Andlise comparativa com o
periodo anterior.
Quadro 26- Area com maior dificuldade- 12 periodo
C) MEDIDAS DE PROMOGAO DO SUCESSO EDUCATIVO (alunos que revelaram maiores dificuldades- 12 periodo)
Medidas
tomadas Avaliagao z&
Alunos que revelaram maiores Plano Plano E
dificuldades Ac. Ac. T Com | Sucesso Sem o
Ind. ) Sucesso | parcial | sucesso
Ano Areas M|(F M| F M| F M|F M|F|M|F
Aluno A 4.2 Portugués/Matematica | X X
Aluno B 4.2 Matemadtica X X
Aluno C 4.2 Portugués/Matematica | X X
Aluno D 4.2 Matematica X X
Aluno E e Portugués/Matematica | X X
Aluno F 4.2 Matematica X X

Quadro 27- Alunos que revelaram mais dificuldades 12 P
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Segue-se a avaliacdo do 29%periodo:

A) QUALIDADE DOS RESULTADOS ESCOLARES / Aproveit. Global da Turma- 22 periodo

Aproveit. Global da turma

soma de
controlo <s s=§

| S B MB %

Niveis

Areas

N2 alunos

M|FIM|FIM|F[M|F|M| F||mI|F|M]|F F

Portugués

42|23 |0|{0|0|0|4(3/4|5/2|5|10] 13 0|0| 10| 13 100,0%

Matematica

42 | 23 3 214|517 2110 13 3 7| 13 87,0%

Estudo do Meio

42 | 23 1 3(4|/31(5(3(4(10] 13 1 9| 13 95,7%

Inglés

42 | 23 1 412(3|8|2 3|10 13 1 9| 13 95,7%

Exp. Plastica

49 | 23 312|51(4|2|7(10| 13 10| 13 100,0%

Musical/dramatica

42 | 23 312|6(6|1|5[10]13 10| 13 100,0%

Fisico Motora

42 | 23 3121313481013 10| 13 100,0%

Quadro 28- Avaliagao dos alunos no 22periodo

B) AREAS ONDE SE VERIFICARAM: maiores dificuldades / maior evolugdo

Areas em que se verificou maior

= Portugués
evolugao.

Areas em que se verificaram

R ier Matematica
maiores dificuldades

Andlise comparativa com o

o . N&o se registou evolucao
periodo anterior.

Quadro 29- Area com maior evolugdo- 22 periodo
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C) MEDIDAS DE PROMOGCAO DO SUCESSO EDUCATIVO (alunos que revelaram maiores dificuldades- 22 periodo)

Medidas
tomadas Avaliagao z&
Alunos que revelaram Plano Plano §
maiores dificuldades Ac. Ac.T Com | Sucesso Sem &
Ind. ) Sucesso | parcial | sucesso
Ano A’reas M F M F M F M F M F M F
Aluno A 4.2 Portugués/Matematica X X
Aluno B 4.2 Portugués/Matematica X X
Aluno C 4.0 Portugués/Matematica X
Aluno E 4.2 Portugués/Matematica X
Aluno D 4.2 Matematica X X
Aluno F 4.2 Portugués/Matematica X X

Quadro 30- Alunos que revelaram mais dificuldades 22 P

Faremos apenas a leitura da avaliacdo as dareas disciplinares, por serem aquelas que causam mais

dificuldades e as que mais interessam para estudo.

Quanto ao 12 periodo, a Portugués houve uma negativa, seis suficientes, dez bons e seis muito
bons. A Matematica uma negativa, oito suficientes, nove bons e cinco muito bons. A estudo do

meio cinco suficientes, seis bons e doze muito bons.

Relativamente ao 22%periodo, a Portugués ndo houve negativas, sete suficientes, nove bons e sete
muito bom. A Matematica houve trés negativas, seis suficientes, doze bons e dois muito bons. A

Estudo do Meio uma negativa, sete suficientes, oito bons e sete muito bons.

Em relagdo ao periodo passado os resultados escolares baixaram nas disciplinas de Matematica e
Estudo do Meio e subiram ligeiramente a portugués. Por conseguinte, a drea que sofreu maior

evolucao foi Portugués, segundo o quadro 25.

Ainda a constatar que os alunos tiveram mais tempo de apoio educativo a Portugués no 29 p.

Assim, no 12p havia 3 alunos a serem apoiados a referida disciplina e no 22P 5 alunos.

De modo a respeitar o anonimato dos alunos, colocdmos letras para identificar cada aluno. A

mesma letra, corresponde o mesmo aluno.

Neste capitulo, foram apresentadas e fundamentadas as opg¢des metodoldgicas que suportaram
este estudo. De seguida, procuraremos apresentar e discutir os resultados evidenciados na

sequéncia do percurso aqui descrito.
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CAPITULO III- APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

A investiga¢do em educagéo, sobretudo nas modalidades que tém em conta situar o objeto de estudo
nos seus contextos reais e que utilizam metodologias implicando uma compreenséo profunda das
situagles, torna-se, nesta dtica, o processo de formagdo mais coerente com as exigéncias da Escola e do

Ser Professor, hoje, (...) estar no terreno é um privilégio para realizar a investigagdo".

Leite, C. & Terraséca, M. (1995:57). Ser Professor/a num contexto de reforma. Porto: Edi¢ées Asa.
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1.1- Analise ao inquérito

Antes de implementarmos o projeto, foi nosso objetivo perceber quais os habitos de leitura e
a importancia que os alunos atribuem a leitura, numa fase inicial. Os questiondrios foram
distribuidos pelos vinte e dois alunos da turma em estudo e foram utilizados como
instrumento para a recolha de dados e analisados, posteriormente, a nivel quantitativo (Anexo

3).

Na formulacdo das perguntas, deu-se especial atencdo ao tipo de questdes que pretendiam ser
claras e diretas, com respostas particularmente breves. Segue-se, deste modo, a apresentagao
e analise dos resultados ilustrados com graficos para uma melhor percecdo. Cada grafico

aponta o niumero de alunos que respondeu, seguida da respetiva percentagem.

1.Gosto pela leitura 1.2- Significado atribuido a leitura
Nao B Porque me
0% diverte

H Porque aprendo

H Porque me ajuda

M Porque estou
habituado

M Porque ajuda a
ser melhor aluno

M outro

Grafico 2- Gosto pela leitura

Grafico 3- Significado atribuido a leitura

Em relacdo ao gosto pela leitura (Grafico 2), ndo restam duvidas que 100% dos inquiridos tém

concec¢Ges muito positivas acerca da leitura.

Quanto ao significado atribuido a leitura, a grande maioria indica a leitura como forma de
ampliacdo de conhecimentos (30%), "porque ajuda a passar o tempo e me ajuda a ser melhor
aluno" (19%), "porque me diverte e da satisfagao" (17%), "porque estou habituado" (4%). Em

outros, surgem respostas como "porque me faz fazer palavras novas", "distrai-me", "é muito
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fixe", "porque me ajuda a fazer um texto e isso faz-me alegre", "da-me imaginacao", "porque

me diverte".
2- Frequéncia de leitura 3- Preferéncia na leitura
B Todos os dias
0; 0% 1;4% M livros
B 1ou2vezes . -
M jornais
por semana
M algumas vezes B revistas
por més
H quase nunca H textos da
internet
M nunca M outro

Grafico 4- Frequéncia de leitura

Grafico 5- Preferéncia na leitura
No quarto grafico, consegue ter-se a perce¢dao de que a maioria dos inquiridos (oito) I€, ndo
contando com os livros da escola, uma ou duas vezes por semana e, ainda, quase em igual
numero (sete) algumas vezes por més. Apenas quatro referem ler todos os dias e trés quase

nunca.

No que concerne a preferéncia dos alunos quanto ao tipo de leitura de que mais gostam
(Grafico 5), destaca-se o livro (68%), de seguida textos retirados da internet (14%), em igual
percentagem as revistas e os jornais (7%). Na opgdo "outro" ha o registo de "piadas secas"

(4%).

4- Preferéncia no tipo de leitura

M aventuras

M contos/fabulas
M romances
mBD

M policiais

M poesia

¥ outro

Grafico 6- Frequéncia no tipo de leitura
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5- Ida a biblioteca da escola

Hsim

M ndo

Grafico 7- Ida a Biblioteca da escola

Aprofundando o tipo de leitura que os discentes preferem (Grafico 5), obtém-se o seguinte
resultado: aventuras (31%), banda desenhada (23%), romances (11%), em igual percentagem
poesia e policiais (6%), contos/fabulas (6%). Em "outro", os alunos apontaram "piadas secas"
(por curiosidade, este dado partiu de um aluno diferente que também apontou esta
informacdo no grafico anterior), "didrio" (duas frequéncias), "anedota", "enciclopédia",
"histdria". De salientar que o tipo de leitura selecionado pelos alunos ndao se encontra muito
representado nos manuais de Portugués. Estas escolhas podem ser um indicador de que os
alunos gostam de experimentar outro tipo de leitura e, por isso, é importante proporcionar a

estas crianc¢as maior diversidade de tipologias textual.

A questdo seguinte tinha como objetivo clarificar se a turma frequentava a biblioteca da
escola. Assim, 64% afirma ir a biblioteca, 36% refere que ndo costuma ir. Parece-nos um dado
preocupante, uma vez que existe uma biblioteca grande no espaco escolar e apenas catorze

alunos a frequentam.
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5.1- Frequéncia da requisi¢ao de 6- Ida a outras bibliotecas
livros

0; 0% M 1 vez por
semana

M 1vezdel5em

15 dias .
M sim
H 1 vez por més .
M ndo

M quase nunca

B nunca

Grafico 8- Frequéncia da requisigao de livros

Grafico 9- Ida a outras Bibliotecas
No seguimento da questdo anterior, importa saber com que frequéncia os alunos requisitam
livros. Deparamo-nos com algo ainda mais preocupante: dos 14 alunos que costumam
frequentar a biblioteca, apenas 3 alunos requisitam livros semanalmente, 5 uma vez por més

e 6 referem "quase nunca".

Na pergunta seguinte, quisemos saber se costumam ir a outras bibliotecas (a Biblioteca
Municipal localiza-se na mesma localidade da escola - Vagos). Sete referem ir a outras
bibliotecas. Considerdmos interessante aprofundar esta questdo, no sentido de saber mais
sobre os alunos que frequentam a biblioteca: se sdo os mesmos que frequentam uma e outra,
se optam por uma delas e onde recai a frequéncia. Assim, destes 7 que recorrem a outras
bibliotecas, cinco sdo aqueles que também requisitam livros na escola, apesar de ndo o
fazerem regularmente, tanto numa biblioteca como na outra; e dois ndo requisitam na escola,
mas requisitam noutra biblioteca, embora muito raramente "quase nunca" e "1 vez por més".
Seis alunos ndo requisitam livros nem na biblioteca da escola, nem noutras bibliotecas. Dois

alunos ndo requisitam livros na biblioteca da escola, mas requisitam noutras.

E, finalmente, nove alunos requisitam apenas na biblioteca escolar. Como é visivel no grafico 9,
grande parte dos alunos que requisita livros noutras bibliotecas (57%) quase nunca o faz, 29%

requisita uma vez por més e apenas um aluno indica que requisita uma vez por semana.

No geral, os dados obtidos dos graficos 6, 7, 8 e 9 levam-nos a inferir que ndo é pratica

habitual destes alunos recorrer a bibliotecas para lerem livros.
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6.1- Frequéncia de requisi¢cdo de 7- ultimos livros lidos

livros noutras bibliotecas

[ |
0; 0% 1 vez por
semana
m1lvezde15em M 3 livros
15 dias .
M 2 livros
1 1 vez por més
= 1 livro

M quase hunca H nenhum livro

M nunca

Grafico 10- Frequéncia de requisigdo de livros noutras bibliotecas
Grafico 11-Ultimos livros lidos
Quanto aos ultimos livros lidos quinze alunos apontam trés livros; trés ndo apontam nenhum,
0 que nos leva a querer que foi ja ha algum tempo ou ndo despertou interesse e, por isso, ja
ndo se lembram; dois apontam dois livros e dois apontam apenas um livro. De seguida,

fazemos a listagem dos livros mencionados pelos discentes.

Toéto Histérias de O Capuchinho | 1
princesas Vermelho
Eu Cémico Uma aventura O Rouxinol 1
Jerénimo O puto Normal Sol 1
Stilton
O Capuchinho Dinossauros e Harry Potter 3
Cinzento animais
desaparecidos
Desculpas Pindquio Turma da|1
perfeitas Monica
Didrio de um Historias da A histéria de | 2
banana Carochinha Portugal
Magdi Anedotas e Uma aventura | 1
adivinhas
Os cinco As piores Os desastres | 1

criancas do
mundo

de Sofia

Tribo Urbana:
o homem das

Meu querido
cromo

Soy Luna o1l
principio do

duas caras verao

Polegarzinha No reino da As trés cidras | 1
fantasia do amor

Como ser um Festa do Capitao 1
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unicérnio pijama Cuecas

Smurfs 1 Eu bué | 1 O rouxinoleo | 1
Cdémico imperador

0] vampiro | 1 O enigma do |1

Valentim Farad

Quadro 31- Livros lidos pelos alunos

Como é possivel constatar, a maior parte dos livros mencionados pelos alunos esta ligada a
literatura infantil, excetuando "A histéria de Portugal", tema que foi abordado na disciplina de

Estudo do Meio, no final do 12 periodo.

8- Origem dos livros lidos

0;
0%

2; 6%
2; 6%

M Biblioteca da escola
M Biblioteca municipal
B comprados

H familia

B emprestados

B ndo responde

Grafico 12- Origem dos livros lidos

Quanto a origem dos livros lidos, 52% dos alunos refere que vem de livros comprados, 26% de
livros vindos da biblioteca da escola, 10% da biblioteca municipal e, finalmente, 2 dizem que
sdo emprestados e 2 ndo respondem. De facto, estes dados permitem-nos afirmar que a
origem dos livros lidos advém da compra pessoal, o que nos leva a crer que ou recebem livros
como prenda ou sdo comprados pelos pais mostrando também uma preocupacdo da familia

no que diz respeito ao incentivo e gosto pela leitura.
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9- Significado de ler 10- Leitura de livros digitais

3;12% 0; 0% # uma b o%

obrigacdo msim
W um prazer
Hndo
17; uma forma
65% de aprender n3o
B outra responde

Grafico 13- Significado de ler
Grafico 14- Leitura de livros digitais
No que diz respeito ao significado atribuido a leitura (Grafico 13), 65% dos inquiridos aponta
gue é uma forma de aprender (grande maioria dos alunos), apenas 23% refere que é um
prazer e surgem outras respostas como "diversdo", "uma animacado", "uma forma de melhorar
a escrever". Curiosa esta ultima informacdo que aponta para a consciéncia do aluno em
questdo perceber que a leitura influencia no alargamento/melhoramento do campo lexical. De
um modo geral, neste ponto, encontra-se bem patente o papel que a leitura tem vindo a ter na
nossa sociedade. Assim, ela é vista como uma ferramenta indispensavel no acesso ao
conhecimento e foi exatamente essa a opgao mais escolhida pelos alunos. A ideia de ler por

prazer parece encontrar-se ainda distante. Sera, pois, importante um trabalho de incentivo e

estimulo por parte do professor, a fim de levar os alunos a ler por prazer.

Na pergunta 10, grafico 14, foi nossa pretensao saber se os alunos ja tinham lido textos a partir
de livros digitais. Metade dos alunos responde que sim, 45% responde que ndo, e um aluno
ndo responde a questdo. Esta informacdo ndo nos parece completamente clara, uma vez que
as respostas se dividem bastante. Com mais duvidas ficamos ao analisar os dados do grafico
seguinte (Grafico 15), quando queremos saber onde acedem aos livros digitais: apenas 4
alunos referem a escola, 3 em casa e 16 (a maioria) ndo responde. Embora tenhamos um
numero significativo de respostas de alunos que ja leram textos no formato digital, o certo é
gue ndo conseguem clarificar, na questdo seguinte, onde acedem a estes textos. Leva-nos a
pensar que os alunos ndo estao familiarizados com este formato e, por isso, ndo perceberam a

guestdo colocada. Serd interessante conhecer os dados a estas questdes no final do estudo,
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para perceber melhor se os alunos sabem realmente o que sao livros digitais e se sabem ao

gue responderam nesta fase.

11- Livro digital ou formato
10.1- Local onde acedem a g

. e apel?
livros digitais pap
1 4% 1 5% H formato
(]
. ! apel
4, 17% M na escola pap
m formato
3, memcasa digital
13% M nao
B i responde
nio
responde M tanto faz

Grafico 15- Local onde acedem a livros digitais

Grafico 16 Livro digital ou formato papel?

Questionados acerca do suporte preferencial de leitura (Grafico 16), a maior parte dos alunos
refere o formato papel, talvez devido a importancia que é dada ao livro na escola, que é o mais
utilizado. Tendo em conta o resultado obtido nas questdes anteriores, também possivel pensar
gue os alunos ndo conhecem esta metodologia e, por isso, preferem a que conhecem e a que

estdo habituados a utilizar (formato papel).

12- Livros em casa ] ]
12.1- Quantidade livros que os alunos

1;5% possuem
2; 9% 4; 18% B menos de 10
Bsim 0: 0% m11a20
Hndo 4 18% m21a40
) (]
B mais de 40

M ndo responde

Grafico 17-Livros em casa
Grafico 18- Quantidade de livros que os alunos possuem
No grafico 17, ndo restam duvidas que os alunos possuem livros em casa, a excecdao de um.
Alids, constatamos também que este aluno raramente costuma requisitar livros na biblioteca

da escola "quase nunca", ndo costuma requisitar livros noutras bibliotecas e na questao 8
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respondeu que |é a partir dos livros que requisita na biblioteca da escola. Serd conveniente

relembrar, também, que na questdo 1 todos tinham referido que gostavam de ler.

Assim, podemos analisar que embora todos os alunos tenham assumido, no inicio, que
gostavam de ler, ao longo do questiondrio percebemos que a prdtica da leitura ndo é uma
constante apesar de terem boas condi¢des para o poderem fazer. Afinal, nem todas as escolas

de 12 ciclo possuem uma biblioteca tdao bem apetrechada de livros com esta.

Na questdo 12.1- quantidade de livros que os alunos possuem- recebemos a informagao que
12 alunos tém mais de quarenta, um ndmero consideravel, 4 entre 21 a 41, 4 menos de 10, e 2
alunos nao respondem. Cruzando a informacao recolhida, concluimos que os alunos leem mais
a partir de livros comprados (grafico 12), o grafico 17 vem confirmar que os alunos possuem
varios livros em casa. No entanto, o grafico 4 revela que as criangas ndo leem com grande

frequéncia.

Ou seja, apesar de terem 6timas condi¢Ges- biblioteca escolar e biblioteca municipal na
localidade da escola, de terem vdrios livros em casa, de gostarem de ler, o facto é o habito de

leitura nao é frequente.

13- Como se identificam os alunos em relagdo a leitura
25
21
20 17
16
15 14 13 14
12 11
10
10
6 6
5 , 4 4
1
0
12 22 38 4a 52 @2 7a 8@ 92 102 112 122 132 142 152
frase frase frase frase frase frase frase frase frase frase frase frase frase frase frase

Grafico 19- Como se identificam os alunos em relagdo a leitura?

Nesta ultima questdo, pedimos aos alunos que colocassem uma cruz nas frases com as quais mais
se identificavam. Por ordem as frases eram as seguintes: "Gosto de descobrir coisas novas com a

leitura; eu gosto que me oferecam livros; tenho dificuldade em acabar um livro; os meus amigos e

94 |



eu gostamos de trocar livros/ revistas para ler; ler é importante; as vezes leio com os meus
amigos; eu gosto de ler para me distrair; eu leio para ter mais informag¢des sobre assuntos que me
interessam; quando estou a ler, estou sempre a ver quantas pdginas faltam para terminar;
normalmente escolho livros pequenos para ler; quando leio fico distraido e ndo dou pelo tempo
passar; geralmente demoro muito tempo para acabar de ler um livro; eu acho que ler é dificil;
quando vou de férias gosto sempre de levar livros para ler; quando estou a ler tenho que voltar

atrds vdrias vezes, para compreender o que Ii."

Mais uma vez, o destaque para a importancia da leitura (21 alunos). Ainda mais de metade da
turma escolheu "eu gosto que me oferecam livros" (17), "gosto de descobrir coisas novas com a
leitura” (16), " eu gosto de ler para me distrair" (14), " quando leio fico distraido e nGo dou pelo
tempo passar" (14), " quando estou a ler, estou sempre a ver quantas pdginas faltam para

terminar" (13), " eu leio para ter mais informagdées sobre assuntos que me interessam" (12).
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1.2- Analise dos primeiros textos

1.2.1- Primeira pergunta
Antes de colocarmos em pratica o nosso projeto de investigacdo, quisemos saber como

escrevem os alunos, concretamente ao nivel do texto argumentativo.

Para tal, projetdmos uma histdéria no quadro interativo intitulada A ovelhinha que veio para
Jantar de Steve Smallman e Joelle Dreidemy (2009). De seguida, colocdmos duas questdes

onde os alunos tinham que fundamentar a sua opinidao sobre uma personagem (anexo 4).

De forma resumida, esta histdria fala-nos de uma ovelha que conquistou o cora¢dao de um
velho lobo matreiro. Quando ele se preparava para jantar uma sopa de legumes, bate a porta
uma ovelhinha. O lobo pensou em transforma-la num delicioso ensopado de borrego, mas nao
foi capaz, porque ela adormeceu no seu colo, abracou-o e deu-lhe beijinhos. Entdo, ele, que
tinha muita vontade de a comer, com receio de nao resistir, vestiu-lhe uma camisola quente e
mandou-a embora. A noite, porém, estava fria e ele depressa se arrependeu. Saiu para a
procurar, mas ndo a encontrou. No entanto, quando voltou a casa, ela 1a estava junto a lareira.

Feliz, o lobo convidou a ovelha para morar com ele g, juntos, comeram uma sopa quentinha.

Esta historia imprevisivel de ternura e amizade estd incluida nas sugestdes do (PNL) Plano
Nacional de Leitura e contém ensinamentos sobre o valor dos afetos e a espontaneidade com
a qual eles nos apanham desprevenidos. Este conto mostra, também, que os "lobos maus" tém

coracdo e precisam de carinho.

Como foi antes referido, para caracterizar a competéncia de escrita argumentativa, replicaram-
se os critérios de analise, adaptados, seguidos por Costa (2016), distinguindo-se aspetos da

macroestrutura textual e aspetos da microestrutura que passamaos a expor:

Analise da macroestrutura: Analise da microestrutura:

Ponto de vista Extensdo de palavras

Justificacao Ortografia

Argumentos Sinais de pontuacdo

Conclusao Uso de conetores
Morfologia e sintaxe

Quadro 32- Analise da macro e microestrutura (adaptado, Costa 2016)
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A primeira questao colocada aos alunos foi: "Qual é a tua opiniao sobre a atitude do lobo ao

longo da histdria?"

Varios cendrios de resposta seriam possiveis, como: "O lobo mudou a sua postura ao longo da
obra, uma vez que, no inicio, ele foi mau pois queria comer a ovelhinha. Depois, encantado
com a delicadeza e carinho da ovelhinha tornou-se um animal simpatico, ficando, assim os
dois, grandes amigos. Afinal, é possivel mudar um corag¢do duro se apelarmos ao sentimento

(amor)."

Numa primeira abordagem, evidenciaremos as questdes adequadas e ndo adequadas,
procedendo a uma analise quanto a macroestrutura e a microestrutura (quanto ao uso dos

conetores), em todas as perguntas.

Depois, separaremos as questdes adequadas das ndo adequadas. Isto, porque uma resposta
gue diga apenas "acho bem" ou "acho que foi boa", ndo é uma resposta aceitavel e, por isso,
nem sequer seria alvo de andlise ao nivel da microestrutura, se estivéssemos perante um
momento de avaliacdo. Ndo é possivel aceitar uma resposta como valida de um aluno que nao
se posicione claramente num ponto de vista e o explique com mais detalhe. Parece-nos claro
qgue responder "Acho que é boa" ou "foi ma", ndo revela compreensdao profunda do texto

apresentado.

Contudo, neste trabalho interessa-nos analisar a evolucdo de cada aluno e, por isso, deixamos

o registo de todas as questdes, para uma melhor andlise da evolucao.

Avaliagao da resposta Total de textos Percentagem
Resposta correta 12 55%
Resposta incorreta 10 45%

Quadro 33- Avaliagao da resposta 1

Numa primeira analise, recolhemos a seguinte informacdo quanto a macroestrutura:

Analise da macroestrutura: Total de textos Percentagem
Ponto de vista 19 86%
Justificacao 5 22%
Argumentos 12 54%
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Conclusao 0 0%

Quadro 34- Analise da macroestrutura- geral 1

Como é possivel observar, a maior parte dos alunos nao justifica (apenas 5 alunos o fazem) e
apresenta dificuldades em argumentar (apenas 12 argumentam). Em contrapartida,
introduzem o discurso com um ponto de vista (19 alunos), embora repetitivo "Na minha

opinidao". Ninguém conseguiu estruturar uma conclusdo a sua resposta.

Na andlise de elementos da microestrutura foram tidas em consideracdo estruturas sintdticas
prototipicas do discurso argumentativo, como frases que expressam nexos contrastivos
(coordenadas adversativas e subordinadas concessivas), frases que expressam nexos
causais/explicativos (subordinadas causais), bem como subordinadas condicionais. Na andlise

destas estruturas, atendeu-se particularmente a frequéncia de uso de conetores discursivos.

Analise da microestrutura: Total de textos Percentagem
Coordenadas adversativas 4 18%
Subordinadas concessivas 0 0%
Subordinadas causais 5 22%
Subordinadas condicionais 0 0%
Coordenadas copulativas 6 27%

Quadro 35- Analise da microestrutura- uso de conetores 1

Como é possivel observar, os alunos ndao usam com frequéncia os conetores frasicos. O

n

conetor mais utilizado foi "e", com apenas 6 ocorréncias, para acrescentar duas ideias "eu
acho que o lobo era md e ao mesmo tempo boa"; com 5 ocorréncias o conetor "porque" para
justificar a ideia do aluno "teve uma atitude correta porque ela sentiu que ele precisou dela" e,
finalmente, com 4 ocorréncias o conetor "mas" com a ideia de contraste "... a minha opinido..

é md mas depois melhora".
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a) Respostas nao adequadas

Analise da macroestrutura: Total de textos Percentagem
Ponto de vista 9 90%
Justificacao 1 10%
Argumentos 0 0%
Conclus3o 0 0%°

Quadro 36- Analise da macroestrutura- respostas incorretas

Em termos de macroestrutura, relativamente as respostas ndo adequadas, podemos observar
gue num total de 10 textos, a maioria dos alunos introduz a resposta com um ponto de vista
"A minha opinido"; apenas 1 aluno justifica, embora inconvenientemente, iniciando com "a
atitude dele foi ma, porque ele podia ter sido muito bom". Nao é visivel qualquer tipo de

argumento.

Quanto aos argumentos utilizados pelos alunos, deparamo-nos com respostas deste género:
"A minha opinido... é que o lobo teve uma boa atitude" (Aluno 1); "A minha opinido.. é que eu
acho que a atitude dele foi m4, porque ele podia ter sido muito bom" (Aluno 2); "A minha
opinido...a ovelhinha era fofa entdo o lobo ndo devia comea entdo eu ndo gostei da atitude do
lobo" (Aluno 5); "Na minha opinido eu acho que o lobo era mau e ao mesmo tempo bom"
(Aluno 8); "A minha opinido. é que ele foi um bocado mau" (Aluno 10); "Na minha opinido a
atitude do lobo... foi ma" (Aluno 12); "Na minha opinido a atitude do lobo... foi boa e ma"
(Aluno 15); "A atitude dele... foi boa" (Aluno 16); "A minha opinido sobre a atitude do lobo... é
boa" (Aluno 21); "Na minha opinido, a atitude do lobo foi mudando ao longo da histéria"

(aluno 22).

O aluno 5 revela ter uma posicdo face a atitude do lobo ao longo da histéria. No entanto, na
sua resposta da a entender que o lobo comeu a ovelha e, por isso, ele ndo gostou da postura
do lobo. O certo é que o lobo ndo comeu a ovelha. Logo, esta resposta nao esta coerente com

a historia.

Com o aluno 8, ficamos sem perceber se o lobo era bom ou mau, porque o aluno considera as

duas situacdes, tal como acontece com os alunos 15, 18, 20. Se estes alunos tivessem

6 ~ N .
Os valores sdo referentes apenas as respostas incorretas.
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justificado com mais pormenor saberiamos que, inicialmente, o lobo teve um comportamento
incorreto pois queria comer a ovelha, mas depois tornou-se bom uma vez que deu abrigo a
ovelha. Em termos de macroestrutura, podemos afirmar que estas respostas concentram-se
em "a atitude do lobo foi boa, foi mudando ao longo da histéria, foi ma, foi boa e ma, foi
melhorando". Nao sdo posi¢des claras e mostram como os alunos manifestam dificuldades em
emitir opinides fundamentas. As restantes, acabam por ndo estar de acordo com o texto

original e, por isso, sao contraditdrias "a ovelhinha éra fofa entdo o lobo ndo devia comea".

b) Respostas adequadas

De seguida, analisaremos as questdes que consideramos adequadas, ainda que pobres em

termos de conteldo. Para tal, comecamos por uma analise da macroestrutura:

Analise da macroestrutura: Total de textos Percentagem
Ponto de vista 10 83%
Justificacdo 4 18%
Argumentos 12 100%
Conclusao 0 0%’

Quadro 37- Analise da macroestrutura- respostas corretas

Relativamente ao ponto de vista, 6 alunos iniciam com "A minha opinido", 2 com "Eu acho
que", os restantes introduzem a frase com "A atitude do lobo", ou seja, sem utilizarem o ponto
de vista. Apenas quatro alunos utilizam a conjun¢dao subordinativa causal "porque" como

auxilio na justificacao.

Quanto aos argumentos, os alunos manifestam competéncias elementares de escrita

argumentativa, como se pode constatar de seguida:

"O lobo modou ele era mau mas com as atitudes da ovelhinha ele ia ficando cada vez melhor"
(Aluno 3); "Eu acho que a atitude do lobo foi boa porque o lobo ndo comeu a ovelhinha"
(Aluno 4); "A atitude do lobo é boa porque ele primeiro cria comer a ovelhinha e depois
arrependeu-se e comecgou a gostar muito dela" (Aluno 6); "A atitude do lobo... foi boa e m3,
porque queria comela, e deichou-a ficar na casa dele" (Aluno 7); "A minha opinido... foi que ele

no inicio queria comer a ovelhinha e no final ja ndo queria." (Aluno 9); "A minha opinido (...) é

7 ~ N
Os valores sdo referentes apenas as respostas corretas.
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boa eu acho que o lobo(...) foi demonstrando que afinal era um lobo bom" (Aluno 11); "Na
minha opinido eu acho que o lobo teve uma atitude correta, porque ele sentiu que ela precisa
dele." (Aluno 13); "Eu acho que ele ao inicio estava a ser um pouco mau mas assim mais para o
fim da histéria comecgou a ser melhor" (Aluno 14); "A minha opinido sobre a atitude do lobo
(...) € que ele quer uma coisa boa para ele, mas depois arrepende-se de querer para a ovelha
ficar bem" (Aluno 17); "A minha opinido (...) eu acho que ele teve partes muito maldosas e
muito bondosas" (Aluno 18); "A minha opinido sobre a atitude do lobo é que ele foi
melhorando a sua atitude mas acho que ele poderia logo no inicio ser melhor" (Aluno 19); "A

minha opinido (...) € ma mas depois melhora" (Aluno 20).

De notar que a maior parte destas respostas evidenciam compreender a ideia, mas nao a
conseguem explicar. Por exemplo, o aluno 3 omite quais eram as atitudes da ovelhinha que
moldaram a atitude do lobo; o aluno 9 também nao clarifica por que razdo o lobo nao queria
comer a ovelhinha; o aluno 11 ndo demonstra de que maneira o lobo afinal era bom. Por sua
vez, os alunos 14, 18, 19 e 20 tiveram respostas semelhantes. Sabem que no inicio o lobo foi

mau, mas depois ele foi melhorando a sua atitude ao longo da histéria.

Parece-nos oportuno fazer uma analise ao nivel da microestrutura de cada resposta dada. Os
erros assinalados correspondem apenas aquilo que os alunos sdo obrigados a saber utilizar no

49 ano de escolaridade, por isso apenas estes serdao assinalados.?

Andlise da microestrutura: | Analise

Extensdo de palavras 23 palavras

Ortografia 1lerro

Sinais de pontuacao Falta um ponto final a seguir a "modou"
Uso de conetores "mas"- coordenada adversativa
Morfologia e sintaxe "A minha opinido é que o lobo modou"

Quadro 38- Andlise microestrutura- aluno 3

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 16 palavras
Ortografia 0 erros
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "porque"- subordinativa causal
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 39- Analise da microestrutura- aluno 4

® 0 aluno deve saber "Utilizar adequadamente os seguintes sinais de pontuacdo: dois pontos (introducdo de
enumeragdes); reticéncias; virgula (deslocacdo de elementos na frase)". Metas portugués
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Analise da microestrutura: Analise
Extensao de palavras 21 palavras
Ortografia "cria"
Sinais de pontuacao 0

Uso de conetores

"porque" subordinativa causal, "e" coordenativa
copulativa, "e depois" subordinativa temporal

Morfologia e sintaxe

0

Quadro 40-Analise da microestrutura- aluno 6

Analise da microestrutura: Analise
Extensao de palavras 21 palavras
Ortografia "deichou-a"
Sinais de pontuacao falta de virgulas em "ao longo da histéria"
Uso de conetores "porque", "e"
Morfologia e sintaxe "comela"

Quadro 41- Analise da microestrutura- aluno 7

No texto do aluno 7, encontramos varias falhas ao nivel do discurso. O aluno tem consciéncia de
gue o lobo teve as duas atitudes, mas ndao consegue explicar convenientemente. Usa o pronome
com a fungao de complemento direto (la) "comé-la", mas nao se refere ao nome "ovelha" antes. O
leitor é que tem de concluir que se trata da ovelhinha. Também temos de inferir que a atitude ma
foi o lobo querer comer a ovelha e a atitude boa foi ele deixa-la ficar em sua casa. E possivel ver
gue o aluno sabe o que quer dizer, mas ndao faz um uso correto dos conetores frasicos, nem
estabelece nenhuma ordem. Assim, a ldgica seria apresentar primeiro a atitude boa e, depois, a
ma, seguindo a ordem do seu texto. Teria outro sentido a frase, se o aluno tivesse utilizado o
conetor concessivo "Embora o lobo quisesse comer a ovelha no inicio da histdria, deixou-a ficar

€m Sua Casa.

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 27 palavras
Ortografia "inicio", "ja"
Sinais de pontuacao Virgula entre "no inicio" e "no final"
Uso de conetores "e"
Morfologia e sintaxe "A minha opinido sobre a atitude...foi que ele ...
gueria comer"

Quadro 42- Analise da microestrutura- aluno 9

Neste texto, o aluno evidencia compreender a ideia que, no inicio, o lobo era mau porque queria
comer a ovelha, mas no final, era bom porque ja ndo tinha essa intencdo. No entanto, omite

informacdes essenciais para dar a sua opinido sobre alguém.
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Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensao de palavras 31 palavras
Ortografia "histora"
Sinais de pontuagao Ponto final a seguir a boa.
Uso de conetores 0
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 43- Anadlise da microestrutura- aluno 11

Analise da microestrutura: Analise
Extensdo de palavras 19 palavras
Ortografia 0
Sinais de pontuacao Virgula depois de "Na minha opinido"
Uso de conetores "porque"

Morfologia e sintaxe

Tempo verbal "ele sentiu que ela precisa dele"

Quadro 44- Analise da microestrutura-aluno 13

Andlise da microestrutura: Anilise
Extensao de palavras 24 palavras
Ortografia 0
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "mas"
Morfologia e sintaxe "ao inicio"

Quadro 45- Analise da microestrutura- aluno 14

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensao de palavras 32 palavras
Ortografia 0
Sinais de pontuacao Falta a virgula depois de "querer"
Uso de conetores "mas"

Morfologia e sintaxe

Repeticdo da palavra "a

Quadro 46- Analise da microestrutura- aluno 17

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 22 palavras
Ortografia 0

Sinais de pontuacao

Falta de um ponto final a seguir a frase que ndo
conseguiu terminar (é...)

Uso de conetores

0

Morfologia e sintaxe

Frase inacabada "A minha opinido sobre a
atitude do lobo ao logo da historia é"

Quadro 47- Andlise da microestrutura- aluno 18
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Analise da microestrutura: Analise
Extensao de palavras 26 palavras
Ortografia "melho-rando"
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "mas"
Morfologia e sintaxe "A minha opinido sobre a atitude do lobo é
que..."

Quadro 48- Analise da microestrutura- aluno 19

Analise da microestrutura: Analise
Extensdo de palavras 17
Ortografia 0
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "mas"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 49- Analise da microestrutura- aluno 20

Assim, como podemos verificar, os conetores mais utilizados sdao o "e" (conjungdo
coordenativa copulativa), "porque" (conjuncdo subordinativa causal), "mas" (conjuncao
coordenativa adversativa). Ou seja, a expressdo de contraste é feita exclusivamente por "mas"
e o valor explicativo dominado por "porque". Ndo sdo identificados muitos erros ortograficos
(dois erros no maximo) num texto de 16 a 32 palavras. Também ao nivel de morfologia e

sintaxe ndo houve muitos erros.

Apesar dos alunos utilizarem um ponto de vista, fazem-no, varias vezes, de forma errada.
Alguns alunos responderam "A minha opinido é que o lobo modou" (aluno 3); "A minha
opinido sobre a atitude do lobo ao longo da histdria foi que ele no inicio queria comer a
ovelhinha" (aluno 9); " A minha opinido sobre a atitude do lobo ao longo da histéria é que ele
guer uma coisa boa para ele..." (aluno 17); "A minha opinido sobre a atitude do lobo é que ele

foi melhorando..." (aluno 19), ou seja, ndo deram, de facto, a sua opinido.

E também visivel que as criancas ndo dominam a argumentacdo, fazendo-a quer de forma

elementar, quer utilizando apenas um argumento.
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1.2.2- Segunda pergunta

Colocar apenas uma questdo aos alunos, seria muito redutor para colher a informacdao inicial
pretendida: saber como os alunos argumentam, como se posicionam e justificam, bem como
aplicam as regras gramaticais. Colher informacdo apenas numa pergunta, podia levar-nos a

algumas precipitacdes em termos de recolha de dados.

Por isso, decidimos lancar uma outra questdo sobre a mesma histdria: Qual é a tua opinido

sobre a atitude da ovelhinha ao longo da histéria?"

Mais uma vez, varios cenarios de resposta seriam possiveis, como: "... a ovelha era meiguinha
e, por isso, nunca acreditou que o lobo a quisesse comer"; "era ingénua e ndo via o perigo que
corria estando ao pé do lobo"; "teimosa pois apesar de ser expulsa regressava sempre a casa
do lobo. A verdade é que por insistir tanto e ser bondosa conseguiu alcancar os seus objetivos:

a amizade do lobo.", entre outras respostas.

Na realidade, esta questdo obteve respostas ainda mais incompletas e incorretas em termos

de conteldo do que a primeira.

Assim, de vinte e duas respostas é possivel considerar apenas 5 respostas corretas para

podermos prosseguir para uma analise ao nivel da microestrutura.

Avaliagao da resposta Total de textos Percentagem
Resposta correta 5 23%
Resposta incorreta 17 77%

Quadro 50 - avaliagdo da resposta 2

Ainda ao nivel da analise da macroestrutura, ha a salientar o seguinte:

Analise da macroestrutura: Total de textos Percentagem
Ponto de vista 15 68%
Justificacao 6 27%
Argumentos 5 22%
Conclusao 0 0%

Quadro 51- Andlise da macroestrutura geral 2
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Face a primeira questdo, os resultados foram piores a todos os niveis. Apenas 15 alunos deram
0 seu ponto de vista iniciando com "A minha opinido" ou "Eu acho que...". Menos quatro
alunos do que na primeira. Houve 6 justificacdes, como na primeira e apenas 5 argumentos

validos. Também nesta resposta ndao houve a presenga de um termo que conclui o raciocinio.

Quanto ao nivel da microestrutura, de um modo geral, ndo utilizam muito os conetores
frasicos, tal como acontecia na primeira pergunta. Desta vez, ndo utilizaram sequer nenhuma

conjuncdo adversativa e, em menor grau, as coordenadas copulativas.

Analise da microestrutura: Total de textos Percentagem
Coordenadas adversativas 0 0%
Subordinadas concessivas 0 0%
Subordinadas causais 6 27%
Subordinadas condicionais 0 0%
Coordenadas copulativas 2 9%

Quadro 52- Analise da microestrutura- uso de conetores 2

a) Respostas nao adequadas

Apresentamos, de seguida, as respostas ndo adequadas em termos de contelddo. As respostas
foram consideradas erradas por serem muito vagas e sem acrescentar qualquer informacgao ao
recetor "a atitude foi boa", "foi sempre a mesma", "foi correta" ou apresentarem argumentos
invalidos/contraditoérios "foi boa porque ela estava com frio e com fome" ou "foi esperta ao

ensister com o lobo ".

Ao nivel da macroestrutura, encontramos as seguintes informacgbes relativamente as 17

respostas ndo adequadas:

Anadlise da macroestrutura: | Total de textos Percentagem
Ponto de vista 11 64%
Justificacao 3 17%
Argumentos 0 0%
Conclusao 0 0%’

Quadro 53- Analise da macroestrutura- respostas incorretas

9 ~ N .
Os valores sdo referentes apenas as respostas incorretas.
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Deste modo, dos 17 alunos, 11 iniciaram o texto comum ponto de vista " Na minha opinido" ou
"Eu acho" e 3 alunos apresentam uma justificacdo apoiando-se na subordinativa causal

"porque".
Relativamente aos argumentos apresentados, as respostas situam-se neste patamar:

"A minha opinido sobre a atitude da ovelhinha (...) é boa, porque ela ndao esteve sempre a
mudar de atitude" (Aluno 2); "Na minha opinido acho que a ovelhinha esteve sempre igual
nunca mudou" (Aluno 3); "A atitude dabelhinha foi muito correto o que ele fez" (Aluno 5); "Foi
boa, porque ela estava com frio e com fome" (Aluno 7); "A minha opinido é que a ovelhinha ao
longo da histdria foi sempre boa" (Aluno 8); "A minha opinido sobre a atitude da ovelhinha (...)
foi que ndo mudou de perfil" (Aluno 9); "A minha opinido é que a ovelhinha foi esperta ao
ensister com o lobo" (Aluno 10); "A minha opinido sobre a ovelhinha ao longo da histéria é
boa" (Aluno 11); "Ao longo da histéria atitude da ovelhinha foi boa" (Aluno 12); "Na minha
opinido a atitude da ovelhinha sempre foi a mesma" (Aluno 15);" A atitude foi md, porque
estar sempre a pedir todo ao lobo" (Aluno 16); " A minha opinido sobre a atitude da ovelhinha
(...) € que ela gostava do lobo" (Aluno 17); "Eu acho que a ovelhinha teve a sua atitude ao
longo da histéria muito boa" (Aluno 18); "Na minha opinido, acho que a atitude da ovelhinha
foi uma atitude correta" (Aluno 19); "A minha opinido sobre a atitude da ovelhinha (...) é boa"
(Aluno 20); "A minha opinido sobre a atitude da ovelhinha (...) é boa" (Aluno 21); "Na minha

opinido, a atitude da ovelhinha ndo modou ao longo da histéria" (Aluno 22).

Como podemos constatar, as respostas ndo revelam compreensdo do texto. A maior parte
responde que a ovelhinha foi "boa", "foi muito correta", "'ndo mudou de perfil" ndo
acrescentando informacdao nenhuma; ou entdo foram mesmo contraditérios "foi boa porque

estava com frio e com fome" ou "foi esperta ao ensistir com o lobo".

Apesar do aluno 7 tentar justificar, o certo é que ficamos sem entender o que pretende o
aluno dizer e colocam-se algumas questdes. A atitude da ovelha era boa porque ela estava

com frio e com fome, é a questdo que o aluno coloca, ndo identificando a atitude em causa.

Outra questdo que a resposta do aluno 10 nos suscita € a seguinte: a ovelha foi esperta por ter

ido a casa do lobo e, ainda para mais, ao insistir podendo ser comida em consequéncia da sua
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teimosia? Revela alguma incoeréncia de informacao, até porque, no inicio da histdria, sabemos

qgue a inteng¢ao do lobo era comer a ovelha.

Quanto ao aluno 16, este considerou a ovelhinha ma porque estava sempre a pedir tudo ao
"pobre" do lobo. Ou seja, no ponto de vista desta crianca, a personagem ma era a ovelha. No
entanto, sabemos que ela, ao longo da histdria, era meiga, ingénua e amiga. A informacado nao

é coerente com o conto.
B) Respostas adequadas
De seguida, analisaremos as respostas que nos parecem adequadas. De referir que, para além

de poucas respostas certas, os seus argumentos sdo muito pobres. Para tal, comecamos por

uma analise da macroestrutura:

Analise da macroestrutura: Total de textos Percentagem
Ponto de vista 4 80%
Justificacdao 3 60%
Argumentos 5 100%
Conclusao 0 0% *°

Quadro 54- Analise da macroestrutura- respostas corretas

Das 5 respostas consideradas adequadas, 4 ddo ponto de vista, cingindo-se, novamente, a "Na
minha opinido" ou "Eu acho"; 3 apresentam justificacdo auxiliando-se da subordinativa "porque",
mais uma vez e 5 argumentam, embora de forma muito simples. Também aqui ndo ha lugar a

termo de conclusdo.

Vejamos, seguidamente, os argumentos apresentados pelos alunos: "A minha opinido sobre a
atitude da ovelha ao longo é que a ovelha foi obediente" (Aluno 1) ; "Eu acho que a atitude da
ovelhinha foi boa porque a ovelhinha estava cheinha de frio e de fome" (Aluno 4); "A atitude da
ovelhinha foi boa, porque ela nunca se chetiou com o lobo" (Aluno 6); "Na minha opinido eu acho
gue a ovelha foi muito simpatica" (Aluno 13); "Eu acho que a atitude da ovelhinha foi boa, porque

ela estava a tentar que o lobo ficasse bom" (Aluno 14).

10 ~ N
Os valores sdo referentes apenas as respostas corretas.
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Perante estas respostas, percebemos que os alunos ndo se sentem a vontade no campo da
argumentacgao. Apenas obtivemos a informacgdo que a ovelhinha foi obediente, ou foi boa porque
nunca se aborreceu com o lobo ou, ainda, foi boa porque estava a tentar que o lobo ficasse bom.
As outras respostas evidenciam alguma compreensdao do texto, mas nao apresentam uma
justificacdo clara: a ovelhinha foi boa porque estava com frio e com fome. Neste caso, o aluno
sabe que ela era boa e que s6 queria estar com o lobo porque estava com frio e com fome. Ainda
uma resposta mais incompleta: "a ovelha foi muito simpdtica". Ou seja, em momento algum
sabemos o que fez a ovelha, ao longo da histdria, para que se considerasse uma personagem boa

ou simpadtica.

Vejamos uma andlise ao nivel da microestrutura de cada resposta dada.

Analise da microestrutura: Analise
Extensdo de palavras 15
Ortografia 0
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores 0
Morfologia e sintaxe "A minha opinido ...é que a ovelha foi obediente"

Quadro 55- Analise da microestrutura-aluno 1

Analise da microestrutura: Andlise
Extensdo de palavras 19
Ortografia 1 "atitode"
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores Porque
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 56- Andlise da microestrutura- aluno 4

Andlise da microestrutura: Anilise
Extensdo de palavras 14
Ortografia 1 "chatiou"
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores 1 "porque"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 57- Analise da microestrutura- aluno 6
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Analise da microestrutura: Analise

Extensao de palavras 11

Ortografia 0

Sinais de pontuagao 1 falta a virgula a seguir a "Na minha opinido"
Uso de conetores 0

Morfologia e sintaxe 0

Quadro 58- Analise da microestrutura- aluno 13

Analise da microestrutura: Analise
Extensdo de palavras 18
Ortografia 1 "atentar"
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "porque"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 59- Analise da microestrutura- aluno 14

Quanto ao nivel da microestrutura, o conetor mais utilizado é a conjuncdo subordinativa
causal "porque" para justificar a resposta. Os textos sdo curtos (entre 11 e 18 palavras), ainda
mais curtos que os primeiros textos da primeira pergunta e os erros ortograficos pouco

presentes (maximo 1 erro).

A partir da abordagem realizada no corpus (duas questdes), podemos concluir que os alunos
mesmo ndao conhecendo o real valor dos elementos de conexdo, sabem utilizd-los nos seus
textos. No entanto, em alguns casos apresentam dificuldade em relagdo a escrita do elemento
de conexdo que desejam utilizar. Também ficou evidente a limitacdo dos articuladores de
discurso, limitando-se apenas as subordinativas causais, coordenadas copulativas e

adversativas.

Também foi possivel observar que os alunos tiveram mais dificuldade em falar da atitude da
ovelhinha ao longo da histdria do que do lobo e, por isso, os resultados foram visivelmente

mais pobres.

Por fim, um ultimo apontamento: a maior parte dos alunos que acertou na segunda questao,
também tinha acertado na primeira. Mais concretamente, os alunos 4, 6, 13 e 14 responderam

bem nas duas perguntas.

Nesta analise, é possivel afirmar que o estudo se torna bastante pertinente, pois estamos
perante um grupo pouco habituado a trabalhar a este nivel. Provavelmente, se explorarmos

com maior afinco o uso dos elementos de conexdo e a forma como emprega-los nos textos
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argumentativos, os alunos poderdo variar os elementos, que alguns casos podem ser
substituidos por outros elementos. Se trabalharmos a estrutura deste género textual, os

alunos estardao mais a vontade para responder, pois conhecem as etapas a percorrer.

As atividades que a seguir propomos foram pensadas para trabalhar os problemas que
apareceram na primeira produ¢do e oferecer aos alunos os instrumentos necessarios para

supera-los.

Nos pontos seguintes estdo descritas as planificagcdes do trabalho a desenvolver: objetivos,

atividade, recursos, bem como a avaliacao realizada.
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2- Sessoes de trabalho:

2.1-Primeira sessao:

Data: 11 de abril de 2018
Tempo previsto: 60 minutos
Objetivos:

- Fomentar o gosto pela leitura;

- Ativar conhecimentos prévios acerca do tema;

- Discutir e formar opinides sobre uma questdo polémica;

- Desenvolver trabalhos em grupo;

Atividade:

- Leitura de uma obra;

- Pedir aos alunos que apresentem argumentos de acordo com a posi¢do assumida por cada grupo.
Recursos:

- Livro, folha, caneta

Avaliagao:

A avaliagdo sera realizada através de anotagGes sobre o desempenho e envolvimento dos alunos nas

tarefas propostas; do texto produzido por cada grupo.

Quadro 60- Sessao 1
Tendo em conta os resultados obtidos, pareceu-nos necessario promover e delinear um
conjunto de atividades diferentes, de modo a responder a um dos objetivos deste estudo.
Sabemos que os alunos revelam poucos habitos de leitura, algumas davidas quanto ao que é
uma leitura digital e, tal como deduziamos, revelam dificuldade em argumentar perante uma

questdo de opinido.

Para melhorar as lacunas apresentadas pelos alunos, colocdmos em pratica varias sessdes de
trabalho, de uma hora semanal, com o objetivo de aperfeicoar a escrita (texto de opinido) e de
possibilitar aos alunos o acesso a diferentes histdrias digitais e/ou requisitadas nas diferentes

bibliotecas, de modo a fomentar o gosto pela leitura.

Para receber retorno deste trabalho, apoiamo-nos em produgdes escritas dos alunos nas

diferentes sessoes, quer em trabalho de grupo, quer em trabalho individual. Paralelamente,
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fomos analisando as respostas (apenas as respostas de opinido) dadas pelos alunos durante os

testes de avaliagao.

Inicialmente, pareceu-nos interessante realizar trabalhos em grupo, pois tal como afirma

Rold3o (2007:27) :

o trabalho colaborativo estrutura-se essencialmente como um processo de
trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcancar melhor os
resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela intera¢éo dindmica

de vdrios saberes especificos e de vdrios processos cognitivos.

Num trabalho que requer alguma concentrac¢ado, aten¢ao e conhecimento, consideramos que a
partilha entre varios colegas, numa primeira etapa, poderia ser um trabalho frutifero. Através
de uma participacao ativa de todos os elementos do grupo, é possivel que todos obtenham

ganhos com esse trabalho, sendo possivel alcangcar uma meta comum.

Assim, na primeira sessdo, redigida em abril de 2018, come¢dmos por colocar os alunos em
circulo e apresentar uma histéria, em formato papel, requisitada na biblioteca, intitulada "O

dragdozinho que nao sabia assoar-se" de Odile Delattre e Benoit Rondia.

Titulo: O dragdozinho que ndo sabia assoar-se
Autor: Odile Delatte

llustrador: Benoit Rondia

Tipo de documento: livro

Editora: Civilizacdo

Esta é a histéria de um dragdo que vivia infeliz por ndo saber assoar-se. Cada vez que tinha de
espirrar ou simplesmente limpar o nariz, o lume que saia involuntariamente, provocava pequenos
acidentes que assustava todos aqueles que estavam a sua volta. Até que um dia, gracas a sua
chama, ele salva todos os seus colegas de escola e a professora e, assim, todos passam a vé-lo com

outros olhos.

Depois de ler a histdria, que obteve a maxima atencao dos alunos, dividiu-se a turma em dois
grupos de 11 elementos. Os alunos foram escolhidos com a ajuda da professora titular. Cada um

deles tinha de se posicionar em perspetivas diferentes e defender o seu ponto de vista. Um grupo
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seria defensor dos amigos do dragdo, considerando que o melhor era os amigos afastarem-se
dele; o outro grupo estaria do lado do dragao, ou seja, defenderia a ideia de que os amigos se

devem entreajudar.

Os alunos tiveram algum tempo para recolher argumentos e, de seguida, o porta-voz, nomeado
atempadamente, apresentou os argumentos a turma. Os dados foram recolhidos a partir da

expressao oral dos alunos.
Os alunos entenderam a tarefa e o resultado foi bastante positivo, como se pode observar:

Os defensores dos amigos do dragdo para estes se afastarem dele apresentaram os seguintes
nn

argumentos: "o dragdo era perigoso e punha em perigo os outros", "o dragao conseguia controlar-

se, por isso, ndo havia confianca nele."

Os defensores do dragao referiram: "o dragdo era bom, nao fazia aquilo por mal"”, "os amigos

n.n

deviam ajudar o dragao", "um amigo de verdade, nunca abandona, nem goza".

A atividade promoveu uma interacdo entre os estudantes, permitindo a troca de conhecimentos e

formacao de opinido entre eles.
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2.2- Segunda sessao:

Data: 18 de abril de 2018

Tempo previsto: 60 minutos

Objetivos:

- Fomentar o gosto pela leitura;

- Apresentar as caracteristicas estruturais do género textual em estudo (macroestrutura);
- Discutir e formar opinides acerca da opinidao de uma personagem da obra;

- Desenvolver trabalhos em grupo.

Atividade:

- Leitura digital de um texto em https://www.youtube.com/watch?v=HiR66hXV5iY;

- Tarefa: Resumo da historia;

- Responder a uma pergunta de opinido: O que pensas da atitude dos donos da galinha?
Recursos:

- Quadro interativo, folha, caneta, lapis, borracha.

Avaliagao:

A avaliacdo sera realizada através de textos produzidos por cada grupo.

Quadro 61- Sessdo 2

Uns dias mais tarde, realizamos a segunda sessao deste trabalho. Para tal, apresentamos, em

formato digital, a histdria "A galinha dos ovos de ouro", fabula de La Fontaine.

A atividade proposta nesta sessdo tinha o objetivo de ativar a capacidade leitora dos alunos,
relacionando as informacgfes obtidas na producdao do texto de opinido. Assim, as orientacdes
dadas serviriam de apoio para a producdo textual. Em momentos como este, percebe-se a estreita

ligacdo entre a atividade de leitura e a de producdo textual.

O texto em analise refere-se a um camponés e a sua esposa que tinham uma quinta com galinhas.
Uma delas era especial porque punha ovos de ouro e o camponés gostava mais dela do que das
outras. Como a sua esposa era ambiciosa e queria sempre mais riqueza, decidiu engordar a galinha
e, deste modo, tirar-lhe todo o ouro de uma sé vez. Quando mataram a galinha , abriram-lhe a
barriga e viram que ela era igual as outras. Assim, o casal ficou desesperado por pensar em toda a

fortuna que a galinha lhe poderia ter dado.
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Depois de apresentar a histdria, explicaram-se aos alunos os aspetos a ter em conta, ao nivel da
macroestrutura, para fundamentar uma resposta: ponto de vista, justificacdo, utilizacdo de
argumentos e uma conclusdo. Seguidamente, dividiram-se os 22 alunos em 5 grupos (2 grupos
com 5 elementos e 3 grupos com 4 elementos). De referir que, sempre que houve trabalho neste

formato, os grupos foram constituidos pelos mesmos alunos, ao longo do trabalho.

Cada grupo tinha de responder a pergunta: "O que pensas da atitude dos donos da galinha?"

(Anexo 5). Os resultados foram os seguintes:

Analise da macroestrutura: Total de textos Percentagem
Ponto de vista 5 100%
Justificacdo 5 100%
Argumentos 6 100%
Conclusao 1 20%

Quadro 62- Analise da macroestrutura-trabalho de grupo- sessao 2

Os cinco grupos iniciaram com um ponto de vista: 4 introduzem com "Na nossa opiniéo" e 1 "Nds
pensamos que". Os cinco grupos justificam as suas respostas utilizando, para isso, a conjungdo

subordinativa causal "porque" e um grupo "pois".

Quanto aos argumentos, todos os grupos apresentam um, a exce¢do do grupo 3 que apresenta 2

argumentos: "os donos da galinha foram gananciosos e precipitados".

Mais uma vez, o termo de conclusdo nao é muito utilizado pelos alunos. Apenas um grupo

apresentou termo de conclusdo "assim ficavam sem dinheiro e sem a galinha" (Grupo 5).

Como se pode verificar, os alunos, em grupo, conseguem fundamentar melhor as suas respostas.
Todas elas estdo corretas. Isto leva-nos a concluir o que muitos estudos afirmam sobre o trabalho
de grupo: ha um enriquecimento, maior entusiasmo na tarefa, rdpida circulacdo de ideias e, até,

alguma desinibi¢cdo dos alunos mais timidos.

Tal como é referido por Niza (1998: 4), o trabalho cooperativo tem-se revelado a estrutura social
mais proveitosa para aquisicdo de competéncias, o que contraria a tradi¢ao individualista. Outra
vantagem desta abordagem cooperativa é a de que o “sucesso de um aluno contribui para o
sucesso de o conjunto dos membros do grupo”. A cooperacao promove a interajuda, atitudes mais

positivas face a situacOes de conflito, autoestima superior, pois diversos estudos sugerem que “o
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trabalhado em grupo aumenta a motivacao individual, mesmo na auséncia de uma estrutura de
recompensa grupal” (Niza, 1998: 6). Ainda seguindo as palavras de Niza (1998: 5), “os estudantes

mostram maior satisfacdo no trabalho em situacdo cooperativa, do que em situacdo competitiva”.

Vejamos as respostas dadas por cada grupo a questdo "O que pensas da atitude dos donos da

galinha?":

"Na nossa opinido, nds pensamos que a atitude dos donos da galinha foram gananciosos ao matar
a galinha sabendo que podia correr mal, porque podiam ter tido uma casa nova" (Grupo 1); " Na
nossa opinido, nés achamos que a atitude dos donos da galinha ndo foi a melhor, porque com
tanta excitacdo eles queriam tudo mas depois perderam o ovo de ouro todos os dias." (Grupo 2);
"Na nossa opinido, pensamos que os donos da galinha foram ganansiosos e precipitados, pois ndo
pensaram duas vezes quando mataram a galinha, Se ndo fossem precipitados, teriam um ovo de
ouro todos os dias e assim poderiam poupar para comprar uma casa nova." (Grupo 3); "Nés
pensamos que a atitude dos donos da galinha foi desperdicio de dinheiro, porque deviam ter
penssado trés vezes antes de a matarem, deviam ter poupado o dinheiro para a roupa e a comida
e deviam ter se contentado com aquilo que tinham." (Grupo 4); "Na nossa opinido, a__os donos
da galinha foram gananciosos, porque eles s6 queriam o ouro e ndao pensavam que a galinha que

podia ndo ter o ouro e assim ficavam sem dinheiro e sem a galinha." (Grupo 5).

Feita uma breve analise geral, segue-se uma andlise da microestrutura (concretamente ao nivel da
utilizacdo dos conetores frasicos) e uma leitura mais aprofundada a cada resposta, quer ao nivel

da macroestrutura, quer ao nivel da microestrutura.

Analise da microestrutura: Total de textos Percentagem
Coordenadas adversativas 1 20%
Subordinadas concessivas 0 0%
Subordinadas causais 5 100%
Subordinadas condicionais 1 20%
Coordenadas copulativas 3 60

Quadro 63- Analise da microestrutura- sessao 2- uso de conetores
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Os conetores discursivos sdo unidades linguisticas invaridveis que permitem estabelecer conexdes
entre enunciados, de modo a construir um discurso coeso e coerente. O quadro 60 mostra que os
conetores mais frequentes nos textos destes estudantes sdo: "porque/pois" (5 ocorréncias), "e" (3
ocorréncias), "mas" (1 ocorréncia) e "Se" (1 ocorréncia). De notar, mais uma vez, que o conetor
mais utilizado é a subordinativa causal "porque" (4 ocorréncias) e "pois" (1 ocorréncia), uma vez
qgue se trata de uma questdao que "obriga" o aluno a justificar o seu ponto de vista. Para além
disso, constatamos nestas produc¢des uma pobreza lexical, bem como uma repeticdo de conetores
discursivos ou mesmo auséncia, em alguns casos. Assim, a expressdo de contraste é feita
exclusivamente pela coordenada adversativa "mas", o valor explicativo é dominado pela

subordinativa causal "porque" e "pois". Apenas hd um exemplo de uma escrita argumentativa

mais desenvolvida, utilizando a subordinativa condicional "se".

Analise da microestrutura: Andlise
Extensdo de palavras 30
Ortografia 0
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "porque"
Morfologia e sintaxe "pensamos que a atitude...foram gananciosos" a
justificacdo mal feita

Quadro 64- Analise da microestrutura- sessdo 2- grupo 1

O que ressalta nesta resposta (Grupo 1) é, sem duvida, a escrita. Este grupo apresenta um
argumento pertinente, embora n3o o saiba justificar convenientemente: os donos da galinha
foram gananciosos. Assim, ndo é por poderem comprar uma casa nova que foram gananciosos.
Eles foram ambiciosos porque gqueriam tudo de uma vez e ndo se contentavam com o ganho de
um ovo de ouro por dia. Ao nivel da microestrutura, os alunos escrevem sem erros ortograficos,
no entanto ha varios erros de sintaxe. Ndo se diz que a atitude dos donos da galinha foi de

ganancia, mas antes que os donos da galinha foram gananciosos.

Andlise da microestrutura: Anilise
Extensdo de palavras 32
Ortografia 1 "perderamo"
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "mas", "porque"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 65- Analise da microestrutura- sessao 2- grupo 2
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O grupo 2 apresenta um ponto de vista "Na nossa opinido, nés achamos que"; afirma que a
atitude nao foi a melhor e justifica corretamente. Os velhos queriam tudo e de tdo excitados com
aquilo que podiam ganhar de uma so vez, agiram mal e, por isso, perderam tudo. Também a nosso
ver, a resposta poderia ficar mais completa se os alunos tivessem divido a frase para explicar

melhor.

Ao nivel da microestrutura, estes alunos utilizam duas conjun¢des: "porque", conjungdo
subordinativa causal para explicar por que razdo a atitude das personagens nao foi a melhor e
"mas" conjunc¢ao coordenativa adversativa para contrapor a ideia anterior "eles queriam tudo mas

perderam".

Analise da microestrutura:

Analise

Extensdo de palavras

44

Ortografia

1 "precepitados"

Sinais de pontuacao

Falta de um ponto a seguir "a galinha"

Uso de conetores

llpoisll' Hse"' llell

Morfologia e sintaxe

0

Quadro 66- Analise da microestrutura- sessdo 2- grupo 3

Esta é, sem duvida, a resposta mais completa (Grupo 3). Inicia com ponto de vista "Na nossa
opinido, pensamos"; apresenta dois argumentos validos "gananciosos e precipitados" e com uma
boa justificacdo "pois ndo pensaram duas vezes quando mataram a galinha. Com o apoio de uma
conjuncao subordinativa "se" o grupo explica que se os donos nao tivessem sido "precipitados
teriam um ovo todos os dias" e acrescentam, gracas a conjuncao copulativa "e", que poderiam
comprar "uma casa nova". Quanto aos erros, apenas ha a apontar um "precepitado" que nos
parece falta de aten¢do, uma vez que a mesma palavra aparece antes escrita corretamente.
Quanto a falta de ponto final, também paira a duvida, pois a seguir a virgula colocada surge letra

maiuscula "...matar a galinha, Se ndo fossem".

Analise da microestrutura: Andlise
Extensdo de palavras 43
Ortografia 1 "penssado"

Sinais de pontuacao Falta de um ponto final a seguir a "a matarem", falta
de virgulas para enumerar as situa¢des de poupanca

de dinheiro.

n on_n

"porque", "e

"a atitude ... foi desperdicio"
Quadro 67- Analise da microestrutura- sessao 2- grupo 4

Uso de conetores
Morfologia e sintaxe
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Na analise a esta questdo (Grupo 4), encontramos varias falhas ao nivel da escrita. Para comegar, o
ponto de vista esta mal elaborado: "Ndés pensamos que a atitude... foi desperdicio"; a justificacdo
também esta mal construida "foi desperdicio porque deviam ter penssado trés vezes antes de a
mataram". Subentende-se que o pronome "a" se refere a galinha, mas ndo vem referido por este
grupo. As enumeragdes ndo sdo seguidas de virgula, como é suposto acontecer, mas antes pela
conjung¢do copulativa "e" "deviam ter poupado o dinheiro para a roupa e a comida e deviam

ter...".

Ou seja, percebemos a ideia do grupo, mas a escrita ndo abona em favor dele. O que eles
pretendem afirmar é que os donos da galinha desperdicaram o dinheiro que tinham em bens
supérfluos, quando o deviam ter gasto em bens de primeira necessidade. Também foram
gananciosos (termo ndo utilizado pelos alunos, apesar da ideia estar implicita) pois queriam cada

vez mais, ndo se contentam com aquilo que tinham.

De facto, os alunos podem saber o que querem dizer, mas sentem dificuldades em expressar as

suas ideias por escrito.

Analise da microestrutura: Andlise
Extensdo de palavras 37
Ortografia 0
Sinais de pontuagao Falta um ponto final a seguir a "ter o ouro"
Uso de conetores "porque”, "e", "assim"
Morfologia e sintaxe "...a __ os", "..a galinha que podia...", "assim
ficavam"

Quadro 68- Analise da microestrutura- sessao 2- grupo 5

Estamos perante uma resposta completa: inicia com um ponto de vista "Na nossa opinidao", um
argumento "os donos da galinha foram gananciosos" e uma justificacdo "porque sé queriam o

ouro". Foi a Unica resposta que teve a presenga de uma conclusao, apesar de ela estar "colada" a

-

justificacdo, quando deveria estar apenas numa frase. A conclusdo encontrada por este grupo

gue os donos da galinha "assim ficavam sem galinha e sem dinheiro".

Ao nivel da microestrutura, mais uma vez é onde notamos mais falhas. Inicialmente, encontramos
um determinante artigo definido a mais, sendo notério ndo ter havido uma leitura final antes de
entrega, "a... os donos". A resposta define-se numa so frase, quando podia ter sido dividida. Deste

modo, antes de "e assim" deveria vir um ponto final, até porque a Ultima ideia diz respeito a uma
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conclusao. Também o verbo se encontra no tempo errado. Nao deveria ser um pretérito

imperfeito do indicativo, mas sim pretérito perfeito do indicativo. De salientar ainda a frase mal

construida em "que a galinha que podia ndo ter...". Em termos de conjuncdes, o grupo utilizou a
n_n

conjungdo subordinativa causal "porque" para justificar, a coordenada copulativa "e" para

adicionar ideias e coordenada conclusiva "assim" para concluir a resposta.

No que concerne a concordancia verbal, os alunos, ao longo de toda a escolaridade, revelam
dificuldades. No Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (2015: 18) esta
claro que um conteudo a ser abordado no 42 ano de escolaridade é a morfologia e lexicologia,
concretamente a flexdo de verbos regulares e irregulares: indicativo (pretérito perfeito, pretérito
imperfeito e futuro), imperativo. A importancia do estudo do verbo tem repercussées a nivel da
escrita, da concordancia verbal e da mestria da interpretacdo dos valores verbais, com implicacoes
na analise textual, como pudemos constatar na resposta do grupo 5. Manipular eficazmente as
estruturas linguisticas, nomeadamente as morfoldgicas, permitird um maior sucesso na utilizacdo

de mecanismos de coesado e de coeréncia textuais.

Neste caso particular, os alunos ndo utilizarem o pretérito convenientemente pode dever-se,
entre outros fatores, a uma fase muito inicial do estudo dos verbos. Antes, a flexdo verbal parece
ser de aquisicdo intuitiva. Mais tarde, quando analisamos a capacidade de verbalizacdo de
acontecimentos no passado, concluimos que os alunos compreendem a nomeacgdo de ag¢des no
passado, no entanto, o seu uso fica comprometido devido a ndo identificacdo dos atributos

inerentes a cada um dos tempos verbais (pretérito perfeito ou pretérito imperfeito).

Segundo Tionetto (2009: 28), “os verbos sdo pecas fundamentais da arquitetura da linguagem,
determinando a estrutura da frase.” Sintaticamente, estes podem ser flexionados em pessoa,
nimero, enquanto que semanticamente descodificam o tempo em que decorre a ag¢do, o que

aumenta a complexidade da sua aquisi¢ao.
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2.3- Terceira sessao:

Data: 2 de maio de 2018
Tempo previsto: 60 minutos
Objetivos:
- Fomentar o gosto pela leitura;
- Analisar as caracteristicas estruturais do género textual em estudo (macroestrutura e
microestrutura);
- Analisar/ avaliar respostas (texto de opinido);
- Desenvolver trabalho de grupo.
Atividade:
- Leitura digital de "Corre, corre, Cabacinha" em https://www.youtube.com/watch?v=dPoKVWnollIE.;
- Tarefa:- resumo da histdria:
- Trabalho de grupo: avaliar diferentes respostas a partir de guido ;
Recursos:
- Quadro interativo, folha, caneta, lapis, borracha.
Avaliagao:
- Interagdo dos alunos;

- Ficha com a avaliagdo realizada por cada grupo.

Quadro 69- Sessdo 3

Na terceira sessdo, procedemos a apresentacado da obra digital "Corre, corre, cabacinha" de Alice

Vieira, livro recomendado no PNL (Anexo 6).

Esta obra conta a histéria de uma velhinha que, a caminho da boda da sua neta, encontra um lobo,

um urso e um ledo que a querem comer. Consegue convencer os animais a esperarem por ela até

ao regresso, e depois da celebracdo, a neta e a velhinha engendram um plano muito original para

enganar as trés feras.

Assim, a velha e a neta, providas de engenho, humor e imaginacdo, conseguem superar 0s

conflitos e dar as trés feras o que elas merecem: uma boa licdo! e, desta forma, a velha escapa a

morte.
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Para comecar, relembramos as caracteristicas de um texto de opinido ao nivel da macroestrutura
e da microestrutura, dando alguns exemplos. Feito isto, dividimos os alunos em grupo (os mesmos
da sessdo anterior) e apresentamos um jogo em powerpoint. Esse jogo consistia na analise de
varias respostas a mesma pergunta. Para isso, os alunos tinham em sua posse uma grelha de
avaliacdo com os parametros a analisar (anexo 4) e faziam a respetiva avaliacdo, primeiro por

escrito, depois defendiam a sua ideia ao resto do grupo.

No nosso entender, a grelha utilizada na correcdo e autoavaliacdo da a possibilidade de o aluno se
consciencializar em relagdo as suas falhas e aos seus sucessos, mas também é uma forma de
recolher um conjunto de informacgdes pertinentes, em que o professor se pode apoiar para ajudar
os alunos nas suas dificuldades e, assim, regular a sua prépria acao (De Ketele, 1991: 266). Sendo
assim, faz todo o sentido este trabalho, uma vez que estas fichas autocorretivas orientam o aluno
na sua aprendizagem. O aprendente é "chamado" a dar o seu parecer sobre um trabalho
realizado. Incentiva-se, assim, uma avaliacdo mais participada, mais auténtica e mais reflexiva
(Martins, 2009), uma vez que sdo tidas em conta outras opinides para além da do professor. O
aprendente, através do didlogo entre pares, enriquece os conhecimentos, torna-se recetivo a
diferenca de opinides e promove a auto e heterocorrecdo. Também desenvolve competéncias de
modo a tornar-se mais auténomo e tem a possibilidade de aprender a aprender e a aperfeicoar a
sua competéncia de escrita. Ao perceber que é capaz de avaliar (saber o que falhou naquela
resposta), consegue regular a prépria aprendizagem sentindo-se mais motivado e a vontade para

investir nas suas proprias respostas.

Na opinido de Barbeiro (2003: 109), as fichas de auto e heteroavaliacdo ou listas de verificacdo

para um texto especifico podem ser uma estratégia de facilitacdo de aprendizagem.

Deste modo, os discentes interiorizam mecanismos de escrita inerentes a um determinado texto,
neste caso, o texto de opinido. Por outro lado, o escrevente estard mais atento aos parametros

gue deve ter em conta e mais predisposto a respeita-los, pois sabe concretamente quais sado.

N3do esquecamos, ainda, que “(...) a oralidade pode e deve estar ao servico de aprendizagens que
contribuirdo para o dominio da escrita: a analise de textos para a aquisicdo de modelos textuais, o
alargamento vocabular, a apropriacao de estruturas de gramatica de frase ou de gramatica textual

sdo momentos de inegavel contribuicdo para a passagem a escrita” (Fonseca, 1994: 11).
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Pereira (2002: 57), numa perspetiva semelhante aquela que temos vindo a defender, considera

que:

Todos esses instrumentos, enquanto ferramentas essenciais ao servigco da escrita

(...) sdo essenciais para se criar uma linguagem comum na aula, linguagem que

anule os equivocos de falar de um “bom texto” sem que os alunos saibam

exatamente o que estd em causa, e sem que varidveis exteriores ao ato de

ensinar venham condicionar a otimizagdo ou ndo de uma dada construgdo

linguistica.

Vejamos as respostas apresentadas em cada diapositivo para os aprendentes analisarem e

respetiva resposta.

Diapositivo 1: "A avo foi esperta.”

Analise da macroestrutura: Grupol Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5

Ponto de vista X! X X X X

Justificacdo X X X X X

Argumentos 4 X v X X
"esperta"

Conclusao X X X X X

Quadro 70- Avaliagdao da macroestrutura- pergunta 1
Ao nivel da macroestrutura, relativamente a pergunta 1, a analise dos grupos é semelhante. A
Unica diferenca refere-se ao argumento. Os grupos 1 e 3 consideram que a resposta apresenta um

argumento; os restantes n3o.

Analise da microestrutura: Grupol Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
Extensdo de palavras 4 a)12 4 4 4
Ortografia v v v v
Sinais de pontuacgdo 4 4 v v
Uso de conetores X X X X
Morfologia e sintaxe X v v v

Quadro 71- Avaliagdao da microestrutura-pergunta 1

11 . A . a .
O certo revela que a resposta apresenta o topico em causa; a cruz mostra a auséncia do parametro a avaliar.
1212 ~ .
Este grupo ndo avaliou a pergunta 1.
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Relativamente a microestrutura, apenas os grupos 1, 3, 4 e 5 responderam a esta questdo. No
momento da apresentagdo dos trabalhos, o grupo 2 afirmou que se esqueceu de avaliar. Assim,
podemos afirmar que a avaliacdo foi parecida. Apenas se destaca o campo "morfologia e sintaxe"
com uma avaliacdo diferente, em que o grupo 1 considera haver problemas neste nivel por ser

uma resposta demasiadamente curta. Na realidade, uma resposta pequena ndo é sindnimo de

falhas ao nivel da morfologia e sintaxe, e foi isso que foi explicado.

Diapositivo 2: "Na minha opinido, a avé foi esperta."

Analise da macroestrutura: Grupol Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
Ponto de vista v v v v v
"Na minha "Na minha "Na minha
opinidao" opinido" opinidao"
Justificacdo X X X X X
Argumentos v v v v v
Conclusao X X X X X

Quadro 72-Avaliagao da macroestrutura- pergunta 2

Nesta questdo, as avaliagdes foram exatamente iguais em todos os grupos. Todos concordam que
haja um ponto de vista, especificando o termo "Na minha opinido" e que had um argumento.

Nenhum grupo considera existir justificacdo, nem termo de conclusao.

Analise da microestrutura: Grupol Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
Extensdo de palavras 7 7 7 7 7
Ortografia X v v v v
Sinais de pontuagao v v v v v
Uso de conetores X X X X X
Morfologia e sintaxe X 4 4 4 X

Quadro 73- Avaliagao da microestrutura- pergunta 2

Esta questdo ndo suscitou dlvidas para nenhum grupo, apesar de ndo encontrarmos o mesmo
cddigo em todas as respostas. Embora o grupo 1 tenha colocado uma cruz no campo da ortografia,

na justificacdo oral afirmou ndo existir erros ortograficos.
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Diapositivo 3: "Eu acho que a avo fui esperta porque com a cua mentira conseguiu escapar a

morte."

Analise da macroestrutura: | Grupol Grupo2 | Grupo3 Grupo 4 Grupo 5
Ponto de vista v v v v v
"Eu acho" "Eu acho" "Eu acho" "Eu acho"
Justificacao v v v v v
Argumentos v 1 v v 1 v 1 v 1
Conclusdo v X X X X

Quadro 74- Avaliagdao da macroestrutura- pergunta 3

Mais uma vez, os alunos foram unissonos em considerar que esta resposta possui um ponto de

vista "Eu acho", uma justificacdo "porque" e um argumento. Quanto a conclusdo, apenas um

grupo julga que ha um termo de conclusao.

Analise da microestrutura: | Grupol | Grupo2 | Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
Extensado de palavras 16 16 16 16 16
Ortografia v X3 X 2"cua e fui" X3 X3
Sinais de pontuagdo X 4 X X X1
Uso de conetores X X v' "porque" v "o que" X
Morfologia e sintaxe v X 4 v v
Quadro 75- Avaliagdao da microestrutura- pergunta 3
Diapositivo 4: Na minha opinido, a avo foi esperta e simpatica porque sim."
Anidlise da | Grupol | Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
macroestrutura:
Ponto de vista v v v v 4
"Na minha " . R
s Na minha opinidao
opiniao
Justificacdo X X 4 X
"porque"
Argumentos 2 v v 2 v v o2
"esperta e
simpatica"
Conclusao X X X X X

Quadro 76- Avaliagdo da macroestrutura- pergunta 4
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O Unico ponto onde reside a diferenca prende-se com a justificacdo. O grupo 4 declara que a

resposta tem uma justificacdo, pois possui a subordinativa causal "porque", enquanto os outros

grupos acreditam ndo existir justificacdo, uma vez que "porque sim" ndo diz respeito a uma

justificacdo aceitavel. Esta versao foi possivel ouvir durante a apresentacao ao restante grupo.

Andlise da microestrutura: Grupol Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
Extensdo de palavras 11 11 11 11 11
Ortografia X v B v X
Sinais de pontuacdo v 4 X v v
Uso de conetores v v 1 v X v
"porque"
Morfologia e sintaxe 4 4 X 4 X

Quadro 77- Avaliacdao da microestrutura- pergunta 4

Quanto mais elaborada é a resposta, mais diferente é a andlise realizada e isso é visivel na

fundamentag¢do da esmagadora maioria dos alunos. O grupo 1 considera haver um erro, mas ndao o

consegue identificar. Relativamente a utilizacao dos sinais de pontuagao, o grupo 3 aponta a falta

de uma virgula antes da conjuncdo causal "porque". O grupo 4 foi o Unico a ndo conseguir

identificar o conetor frasico na frase. Por fim, resta-nos fazer referéncia a morfologia e sintaxe.

Para os grupos 3 e 5 ha erros nesse campo dado que a expressdo "porque sim" pde em causa a

compreenséo da mensagem ao recetor.

Diapositivo 5: "A meu ver, a avo foi esperta porque conseguiu enganar o lobo ao dizer para ele

esperar e, assim, ela estaria mais gorda e, claro, estar mais apetecivel para comer. Por outro lado,

ela mostrou ser uma pessoa bastante resolvida e despachada, pois arranjou logo maneira de

superar as suas dificuldades sem medo. Prova disso é que ela ndo alterou o seu percurso na volta.

Em conclusdo, a esperteza leva-nos a responder a alguns obstaculos na nossa vida."

Analise da | Grupol Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
macroestrutura:
Ponto de vista v v v v v

"A meu ver" "A meu ver" "A meu ver"
Justificacao X 4 4 v
Argumentos v 2 v 2 v 3 v 3 v 2
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Conclus3o v v v v v
llEm llEm llEm

conclus3do" conclusdo" conclusdo"

Quadro 78- Avaliagdao da macroestrutura- pergunta 5

Nesta resposta, a duvida suscitada relaciona-se com a quantidade de argumentos. Para uns
(Grupos 1, 2 e 5) estdo visiveis 2 argumentos (a avo foi esperta e resolvida/despachada), para
outros (grupos 3 e 4) estdo patentes 3 argumentos (a avé foi esperta, resolvida e despachada).

Esta analise foi apoiada na apresentacao feita pelos discentes.

Andlise da | Grupol | Grupo 2 | Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
microestrutura:
Extensdo de palavras 78 78 78 4 78
Ortografia X 4 4 v v
Sinais de pontuacio 4 4 4 X 4
Uso de conetores v v "e assim, e claro, por v "porque,
outro lado, pois, "porque" por outro
porque, prova disso" lado, prova
disso, pois"
Morfologia e sintaxe X X v v 4

Quadro 79- Avaliagdao da microestrutura- pergunta 5
A expressdo "aprender a aprender" traduz, atualmente, uma vontade declarada de dotar os
alunos de ferramentas que lhes permitam aumentar os seus potenciais de aprendizagem, o que

implica a utilizacdo adequada de estratégias cognitivas e metacognitivas.

E fundamental ver a acdo educativa como um meio que permite estimular o
autodesenvolvimento, a autoaprendizagem e a autorregulacdo dos processos de aprendizagem
dos alunos (Perrenoud, 1999; Leite & Fernandes, 2002). Quando os alunos desenvolvem uma
atitude reflexiva, de questionamento e controlo, a autorregulacdo permite-lhes consciencializar as
aprendizagens ja realizadas e as que ainda faltam efetuar, no sentido de contribuir para melhorar
as préprias aprendizagens. E esta capacidade de compreender, que permitird aos alunos mobilizar

e transferir os conhecimentos para situacdes do contexto escolar (Leite & Fernandes, 2002).
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Os alunos, ao serem chamados a participar de forma ativa na construcdo e autoavaliacdo das
aprendizagens, através da constru¢ao dos instrumentos de autoavaliagdo, nomeadamente de
fichas autocorretivas, estdo simultaneamente a desenvolver competéncias de organizacdo da

informacao.

E necessario, pois, que os alunos tenham tempo e espaco para refletir sobre os trabalhos que
executam e sobre a forma como estdo a construir o conhecimento, uma vez que é o processo de
reflexdo e autorreflexdo que da sentido e que produz a aprendizagem real (Leite & Fernandes,

2002).

Este foi o nosso objetivo com a apresentacdo desta sessdao e que, tal como pudemos observar, os
alunos tiveram a oportunidade de refletir sobre aspetos importantes deste género textual,
confrontd-lo com os colegas e ganharem confianca para melhor escrever futuramente, pois
conhecem as regras. Também foi possivel ver que, de um modo geral, responderam corretamente

ao solicitado, provando, desta forma, que o trabalho de grupo foi vantajoso no processo.
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2.4- Quarta sessao:

Data: 9 de maio de 2018
Tempo previsto: 60 minutos
Objetivos:

- Fomentar o gosto pela leitura;

- Analisar as caracteristicas estruturais do género textual em estudo (macroestrutura e
microestrutura);

- Analisar/ avaliar respostas dos colegas (texto de opinido).

Atividade:

- Resumo oral do conto "Corre, corre, Cabacinha";

- Relembrar, oralmente, os aspetos a ter conta num texto de opinido;

- Expor na sala um cartaz (microestrutura) e outro cartaz (macroestrutura)
- Tarefa: Responder a uma questdo de opinido;

- Avaliacdo do trabalho (heteroavaliacdo).

Recursos:

- Folha, caneta, lapis, borracha.

Avaliagdo:

- Interagdo dos alunos;

- Ficha com a avaliagdo realizada por cada aluno.

Quadro 80- sessdo 4

Depois dos alunos avaliarem, em grupo, diferentes questées tendo por base um guido com os
aspetos a ter em conta, chegou a altura de procederem a redacdo de um texto de opinido. E
necessario que os alunos experimentem, errem e aprendam com isso, para que descubram novas
solucdes para os problemas encontrados. No final, o trabalho é dado a outro colega que fard a

avaliacdo do trabalho.

A coavaliacdo é uma estratégia em que os alunos observam mutuamente os seus trabalhos,
apontando pontos fortes ou fracos e solucbes ou sugestdes de melhoria. Os alunos sdo
confrontados com situacGes de interacdo e troca entre pares, que os forcam a explicar e
argumentar as suas ideias, dando e recebendo informacdes para tomar decisdes, planear e dividir

tarefas (Perrenoud, 1999).
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Para a compreensdo do erro ou dificuldade, o didlogo entre pares, podera ser outra alternativa a
ter em atenc¢do, pois pode facilitar a compreensdao da andlise efetuada pelo colega. Ao
comentarem o trabalho dos colegas, desenvolvem a sua capacidade de avaliar, que pode ser
depois transferida para o seu proprio trabalho. Pode ainda motivar o aluno a ser mais persistente
e, por vezes, tornar-se mais facil para ele aceitar criticas dos seus colegas, do que do professor

(Black et al., 2011; Wiliam, 2011).

Também Andrade (2013) corrobora a mesma ideia. As visdes atuais sobre autorregulacdo da
aprendizagem reconhecem que a aprendizagem ndo é apenas determinada pelos alunos, mas
também pode ser compartilhada com outros colegas (coavaliacdo e avaliacdo por pares). Foi nesta
perspetiva que optamos por realizar um trabalho individual e, de seguida, uma avaliacao critica

pelos colegas (trabalho a pares).

Seguidamente, faremos uma analise a questdo 1 "Qual é a tua opinido sobre a atitude da avé para

escapar as garras do lobo?".

a) Questao 1:
As respostas obtidas foram as seguintes (anexo 7):

"Na minha opinido, a avé agiu bem, porque conseguiu escapar com uma mentira que a salvou das
garras do lobo." (Aluno 1); "A minha opinido, sobre a atitude da avé (...) foi inteligente, porque é
uma forma de enganar alguma pessoa para escapar." (Aluno 2); " Na minha opinido a atitude da
avo foi esperta, porque ou avé escapava ou era comida pelo lobo" (Aluno 3); "Na minha opinido a
atitude da velhinha é boa porgue se ela ndo tivesse feito isso ela odia morrer porque o lobo iria a
comer." (Aluno 4); "Na minha opinido eu acho que a atitude da avo para escapar as garras do lobo
foi correta." (Aluno 5); "Na minha opinido, eu acho que a atitude da avo foi inteligente e muito
corajosa. Em primeiro a avé foi inteligente, porque mentiu ao lobo que ia ficar mais gorda e mais
aptitosa para comer e ela deixou-os para trds. E por outro lado foi corajosa porque foi pelo
caminho mais perigoso mas também mais curto. A avd foi muito corajosa e muito inteligente."
(Aluno 6); "Eu acho que a atitude da avo (...) foi boa, porque nesta situacdo ela podia morrer." (
Aluno 7); "Na minha opinido, eu acho que a atitude da avo foi boa, porque se ela ndo mentisse iria
ser comida pelo lobo." (Aluno 8); "Na minha opinido eu considero que a atitude da avé (...) foi
correta, porque podia ter morrido se tivesse dito que estava forte e ao dizer que estava magrinha

conseguiu escapar." (Aluno 9); "Eu acho que a atitude da avé foi correta, porque a avo precisava d

131 |



alguma desculpa para escapar ao lobo e foi esperta em ter mentido ao lobo. Em suma, a avo foi
muito esperta." (Aluno 10); "Na minha opinido, eu penso que a atitude da avo foi intelegente. 1.
intelegente, porque conseguiu inventar uma desculpa. E corajosa, pois ela sabia que podia infretar
animais perigosos." (Aluno 11); "Na minha opinido, a atitude da avé é boa, porque ela ja ndo era
comida e morta" (Aluno 12); "Eu considero que a atitude da avo foi esperta, porque avé disse ao
lobo que estava magra e quando voltasse do batizado iria estar mais gordinha e aptitosa. A avd
conseguiu enganar o lobo" (Aluno 13); " Eu acho que, a atitude da avé foi inteligente, pois se a avd
ndo tivesse a ideia de dizer que quando volta-se do batizado da neta iria estar mais gordinha teria
sido comida." (Aluno 14); "Eu acho que a avo foi esperta em conseguir escapar as garras do lobo,
pois que naquele momento poderia estar morta e ninguém ia saber noticias sobre ela." (Aluno
15); "A atitude da avo foi boa, pois mentir é feio mentir mas em alguns casus agudanos." (Aluno
16); "Na minha opinido, o que eu acho sobre a atitude da avé (...) foi ser esperta, por que se a avd
nao tivesse sido esperta a avé ia virar comida do lobo." (Aluno 17); "Na minha opinido (..) é que ela
foi desidida e foi pelo caminho mais corto sabendo que ia enfrentar animais feroses. E por outro
lado, foi esperta, porque ela podia tido sido logo devorada." (Aluno 18); "Na minha opinido, eu
acho que a atitude da avé foi correta, porque se nao tivesse tido essa atitude poderia vir a ser
comida." (Aluno 19); "Na minha opinido, eu acho que a avd foi esperta e rapida, pois ela conseguiu
inventar uma desculpa boa em pouco tempo." (Aluno 20); "Na minha opinido eu acho que a avd
tomou a atitude mais correta e acertada, porque a avo foi esperta ao ponto de por uma cabaca e
rebolar até casa." (Aluno 21); "Eu penso que atitude da avd ao escapar das garras do lobo foi
enteligente, corajosa e dessidida, porque ela foi por o caminho mais curto e enfrentou o lobo e

urso e teve sempre a mesma estrategia."

Quantidade de
argumentos

4% 9%

M sem argumentos
23% H 1 argumento
2 argumentos

M 3 argumentos

Grafico 20- Quantidade de argumentos- sessido 4
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Como é possivel constatar, os alunos evidenciaram entender muito bem a questdo e

responderam corretamente, utilizando varios argumentos.

Andlise da macroestrutura: Total de textos Percentagem
Ponto de vista 21 95%
Justificacdo 21 95%
Argumentos 20 90%
Conclusao 3 13%

Quadro 81- sessao 4- analise macroestrutura- pergunta 1
Nesta questdo, apenas 1 aluno ndao apresentou nenhum ponto de vista. Dos restantes, 15
iniciaram a sua frase com a expressdo "Na minha opinido", 4 com "Eu acho", 1 " Eu penso que ", 1

"Eu considero que".
Mais uma vez, a excecao de um aluno, todos apresentaram justificacdo na sua resposta.

No que diz respeito a capacidade de introduzir argumentos, a maior parte dos alunos (64%-14
alunos) apresentou pelo menos um argumento. Assim sendo, consideraram que a avo agiu "bem",
foi "correta", "inteligente" e "esperta" pois conseguiu escapar as garras do lobo gracas a sua

mentira.

23% dos aprendentes (5 alunos) apresentaram corretamente dois argumentos "correta e esperta"
(Aluno 10); "inteligente e corajosa" (Aluno 6, Aluno 11); "decidida e esperta" (Aluno 18);" esperta
e rapida"(Aluno 20). A ideia principal foi que a avé foi inteligente/ esperta pois arranjou uma

estratégia para fugir a morte e corajosa por atravessar o caminho mais perigoso.

Ainda ha um aluno que se aventura em mais um argumento, referindo que a avé foi inteligente,
corajosa e decidida porque "ela foi por o caminho mais curto e enfrentou o lobo e urso e teve

sempre a mesma estrategia " (Aluno 22).

Apenas dois alunos ndo conseguem justificar as suas respostas: um diz apenas que a atitude da
avo foi correta (aluno 5) e outro acaba por ser algo contraditério "A atitude da avé foi boa, pois

mentir é feio mentir mas em alguns casus agudanos." (Aluno 16).

Em termos de conclusdo, ha uma tentativa pelo aluno 10 "Em suma, a avo foi muito esperta";

também o aluno 13 termina com uma frase "A avd conseguiu enganar o lobo" apesar de ndo
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conter nenhuma coordenada conclusiva para o apoiar e de considerar outra tentativa de

conclusdo, apesar de ser uma ideia repetida, "A avé foi muito corajosa e muito inteligente" (aluno

6).

Os resultados provam que os alunos ainda ndo estdo familiarizados com o termo de conclusdo e,
por isso, é dificil a sua utilizacdo. No entanto, quanto a restante estrutura, ja é possivel observar
alguma evolugdo. Os alunos ndao somente apresentam argumentos, como conseguem explicar
bem o seu raciocinio. Foi claro para nds perceber por que razdo a avé foi "esperta"”, "inteligente",
"corajosa" ou "decidida", pois seguiu-se uma explicacdo clara e convincente de que perceberam o

texto apresentado.

Analise da microestrutura: Total de textos Percentagem
Coordenadas adversativas 1 4,5%
Subordinadas concessivas 0 0%
Subordinadas causais 21 95%
Subordinadas condicionais 3 13%
Coordenadas copulativas 11 50%
Coordenada disjuntiva 1 4,5%
Coordenada conclusiva 1 4,5%

Quadro 82- sessdo 4-Andlise da microestrutura- conjungoes- pergunta 1

Também neste campo é possivel observar que os alunos utilizam mais conjung¢des nos seus textos,
aparecendo em grande grau as subordinadas causais "porque" ou "pois" para justificar as
respostas; as coordenadas copulativas "e" fundamentalmente na apresentacdo dos argumentos.
Embora em menor grau, tivemos a presenca da subordinada condicional "se"; a coordenada
disjuntiva "ou" e a coordenada conclusiva "em suma". No quadro 80, fizemos a andlise das
conjungdes por texto. No grafico seguinte, para uma melhor leitura, faremos a analise da

frequéncia do uso dos conetores, uma vez que se justifica.
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Frequéncia de conetores

Por outro lado
Em primeiro...
mas

quando

em suma
mas também
ou...ou

se

e

pois

porque

Grafico 21- sessao 4- frequéncia de conetores- pergunta 1
Depois de responder a questdo, os alunos trocaram, entre si, os trabalhos. Tiveram algum tempo
para o analisar e apontar a respetiva avaliacdo (anexo 5). No final, apresentaram a turma a

avaliacdo que realizaram.

v' Analise de microestrutura e avaliagcio entre pares:

Analise da microestrutura: Andlise
Extensdo de palavras 20
Ortografia 0
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "porque"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 83- Analise da microestrutura- sessdo 4- pergunta 1- aluno 1
Na avaliacdo entre pares, o colega avaliador fez uma andlise coerente do texto. No entanto,
enganou-se na contagem das palavras, bem como no termo de conclusdo. Durante a apresentagao

oral, explicou que ja ndo se lembrava o que era o termo de conclusdo.

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 26
Ortografia 0

Sinais de pontuacao

1 "A minha opinido,"

Uso de conetores

"porque"

Morfologia e sintaxe

"A minha opinido sobre a atitude (...) foi inteligente"

Quadro 84- Andlise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 2

O aluno que avaliou este texto referiu quase tudo o que acima estd identificado salientando que

ndo apresenta termo de conclusdo. Porém, ndo fez referéncia ao erro sintatico apresentado. O
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avaliado refere na sua resposta que "A minha opinido sobre a atitude da avo (...) foi inteligente". A
opinido nado foi inteligente, mas sim a avd é que foi inteligente. Ainda encontramos outro erro ao

nivel do sinal de pontuacdo. Assim, a virgula esta mal colocada.

Analise da microestrutura: Andlise
Extensao de palavras 18
Ortografia 0

Sinais de pontuacao Falta da virgula a seguir a "Na minha opinido" e falta

do ponto final no final da frase
Uso de conetores "porque", "ou...ou"

Morfologia e sintaxe Falta o determinante artigo definido; "a atitude foi

esperta"

Quadro 85- Andlise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 3
O aluno avaliador conseguiu identificar os erros ao nivel dos sinais de pontuacdo, identificou a
conjuncdo subordinativa causal "porque", mas ndo reparou no primeiro segmento mal
estruturado sintaticamente, alids erro bastante recorrente nos textos. Deste modo, ndo foi a

atitude da avé que foi esperta, mas sim a avé é que foi.

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 25
Ortografia "opnido"
Sinais de pontuacao Falta de virgula depois de "Na minha opiniao"
Uso de conetores "porque", "se", "porque"
Morfologia e sintaxe "o lobo iria a comer", "podia"

Quadro 86- - Analise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 4

Neste texto, apesar do colega avaliador misturar os aspetos da macroestrutura com os da
microestrutura, demonstrou ter percebido o que estava a avaliar. Referiu, assim, que ha a
auséncia da virgula a seguir a expressao "Na minha opinido"; esta ultima palavra estd mal escrita e
o tempo verbal também nado é o correto. O tempo adequado seria o condicional e ndo o pretérito
imperfeito do modo indicativo. Ainda considerou que houve falta de explicacdo em algumas
palavras. A nivel da macroestrutura, o aluno considerou ndo existir argumentos, nem conclusao.
O que nos parece é que os alunos comecam a estar mais sensiveis a alguns pormenores
importantes perante questdes desta natureza: é necessario explicar muito bem a ideia para os

outros a entenderem. Se hda alguma confusao, os colegas sdo os primeiros a apontar o dedo.

Analise da microestrutura: Andlise
Extensdo de palavras 18
Ortografia 0
Sinais de pontuacao Falta de virgula depois de "Na minha opinidao"
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Uso de conetores 0

Morfologia e sintaxe 0
Quadro 87- Anadlise da microestrutura- sessdo 4- pergunta 1- aluno 5

Esta resposta é pobre em termos de conteldo e, por isso, tem pouco para analisar. Ndo possui
argumentos, nem justificacdo, dado também observado pelo seu respetivo avaliador. Quanto a
analise da microestrutura é uma frase simples que possui apenas uma falha: falta de uma virgula

depois do ponto de vista "Na minha opiniao".

Analise da microestrutura: Analise
Extensdo de palavras 64
Ortografia "ia", "aptisosa"
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "e", "Em primeiro ...por outro lado", "e", "e",
"porque", "porque", "mas também"
Morfologia e sintaxe "a atitude da avo foi inteligente e muito corajosa"”

Quadro 88- Andlise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 6

Ao nivel da macroestrutura, esta crianca procurou seguir os passos corretos: ponto de vista "Na
minha opinido", justificacdo, argumentacao e conclusdo. Como podemos constatar, utiliza mais do
gue um argumento "inteligente e corajosa" e explica cada um deles com uma frase e apoiando-se
nos conetores aditivos "Em primeiro" e "Por outro lado". A conclusdo, apesar de n3ao estar bem
conseguida, pois repetiu a ideia no final "A avé foi muito corajosa e muito inteligente", nota-se
gue houve uma preocupacdo em realiza-la. Por sua vez, o colega identificou tudo o que foi
verificado anteriormente. Ndo conseguiu, porém, ver o erro sintatico "Eu acho a atitude da avé foi

inteligente e muito corajosa" (erro mais uma vez repetido pelos alunos) e a falta de virgulas em

1 1

alguns segmentos "Na minha opinido,"; "Em primeiro,"; "E, por outro lado,". No entanto, como

ndo fazem parte do programa, eles ndo foram assinalados.

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 21
Ortografia "as", "escafar"
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "porque"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 89- Andlise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 7
Trata-se de uma resposta simples e facil de avaliar e, por isso, ndo mereceu grande duvida ao
avaliador. Apenas dois aspetos que ele ndo conseguiu detetar: o acento mal colocado da
contracdo da preposicdo "as" e a seguir a expressao "Eu acho" ndo ha lugar a virgula, tal como

indicou.
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Andlise da microestrutura: Analise
Extensao de palavras 22
Ortografia 0
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "porque"”, "se"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 90- Analise da microestrutura- sessdo 4- pergunta 1- aluno 8

O avaliador ndo encontrou nenhum erro, quer no plano um, quer no plano dois. De facto, a Unica

falha presente nesta resposta foi a falta de conclusao.

Analise da microestrutura: Analise
Extensdo de palavras 36
Ortografia 0
Sinais de pontuacao Falta de virgula depois de "Na minha opinido"
Uso de conetores "porque", "se", "e"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 91- Analise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 9

Para além deste texto estar simples, mas correto, o avaliador também o analisou bem.

Efetivamente, so faltou fazer a conclusao, tal como é referido por quem avaliou.

Analise da microestrutura: Analise
Extensdo de palavras 35
Ortografia 0
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "porque”, "e", "Em suma"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 92- Analise da microestrutura- sessdo 4- pergunta 1- aluno 10
Esta foi a resposta mais completa, quer ao nivel da macroestrutura, quer ao nivel da
microestrutura. O avaliador apenas considerou que o seu colega repetiu "muitas vezes esperta" e,

de facto, fé-lo duas vezes.

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 30
Ortografia "intelegente", "infrentar"
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "e", "porque", "e", "pois"
Morfologia e sintaxe "penso que a atitude foi intelegente e corajosa"

Quadro 93- Analise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 11

Apenas falta a este texto a conclusdo ao nivel da macroestrutura. No outro campo,

microestrutura, o colega que avaliou apontou como erro ortografico o termo "infrentar". Ndo
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reparou na outra palavra "intelegente", nem a nivel sintatico "a atitude foi intelegente". De

constatar, e ja referido antes, que este erro foi bastante frequente.

Analise da microestrutura: Analise
Extensdo de palavras 17
Ortografia 0
Sinais de pontuagao falta ponto final no final da frase
Uso de conetores "porque”, "e"
Morfologia e sintaxe "ja ndo era comida e morta"

Quadro 94- Analise da microestrutura- sessdo 4- pergunta 1- aluno 12
Se, por um lado, o |éxico compromete a compreensdo da resposta, por outro, o avaliador ndo fez
uma analise rigorosa, apontando apenas como falha a falta do ponto final. Ficou por dizer que

esta resposta carece de conclusao e esta mal explicada.

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 34
Ortografia "aptitosa"
Sinais de pontuagao Falta ponto final no final da frase.
Uso de conetores "porque", "e", "quando", "e".
Morfologia e sintaxe "a atitude da avo foi esperta..."; falta o
determinante artigo definido "a" antes de "avé"

Quadro 95- Analise da microestrutura- sessdo 4- pergunta 1- aluno 13
Esta foi a avaliacdo mais rigorosa. O aluno em questdo especificou cada parametro e foi colocando
anotacdes do que considerava certo e errado. De toda a andlise, ficou apenas por dizer o erro
morfossintatico "a atitude da avé foi esperta". Também considerou um erro por nado ter percebido

a letra. Aquando a apresentacgao oral, foi esclarecido este engano.

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 33
Ortografia "diser", "batisado"
Sinais de pontuacao Virgula mal colocada em "Eu acho que, "; falta uma
virgula a seguir a "mais gordinha"
Uso de conetores "se", "pois", "quando"
Morfologia e sintaxe "a atitude da avé foi inteligente"

Quadro 96- Analise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 14
O aluno avaliador n3do considerou nenhum erro nesta resposta, nos dois planos. Assim, ndo
identificou erros na resposta, nem a falta de conclusdo. Durante a apresentacao cingiu-se apenas a
ler o que escreveu, o que ndo aconteceu com outros alunos que foram apontando pormenores
gue ndo tinham escrito. Para além de alguns erros ortograficos, também houve falhas nos sinais

de pontuacdo e a nivel morfossintatico, como o quadro acima descreve.
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Analise da microestrutura: Analise
Extensao de palavras 28
Ortografia "as", "ndticias"
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "pois", "e"
Morfologia e sintaxe Concordancia do nome em numero "as garra";
"que" a mais

Quadro 97- Anadlise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 15
Esta questdo assemelha-se a anterior. O aluno avaliador ndo conseguiu detetar nenhum erro dos
varios mencionados. Limitou-se a dizer que estava tudo bem. A nivel da macroestrutura, falhou

apenas a conclusdo.

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 16
Ortografia "casus", "agudanos"

Sinais de pontuacao Falta de sentido... dificil perceber onde deve ser

colocado o sinal
Uso de conetores "pois"”, "mas"

Morfologia e sintaxe "mentir é feio mentir mas em alguns casus

agudanos"

Quadro 98- Analise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 16
Em termos de conteldo, esta foi a resposta mais incompleta e impercetivel que tivemos. O aluno
tenta justificar, mas o Iéxico escolhido ndao abona em seu favor. Provavelmente, ele quer afirmar
gue apesar de ser feio mentir (o que fez a avd), neste caso foi necessario para escapar a morte. No
entanto, devido a ma utilizacdo da subordinativa causal "pois", a frase perde o sentido " a atitude

da avé foi boa, pois mentir é feio..."

Quanto ao avaliador, que coincidiu com um aluno NEE, teve dificuldades em avaliar. Apenas

referiu "ta mal construida", sem conseguir explicar mais nada.

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 37
Ortografia "por que", "3"
Sinais de pontuacao Falta uma virgula a seguir a "sido esperta"
Uso de conetores "porque", "se"
Morfologia e sintaxe "o que eu acho sobre a atitude da avé (...) foi ser
esperta", repeticdo da palavra "avd"

Quadro 99- Anadlise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 17

Em 37 palavras, o aluno apresentou o ponto de vista, justificacdo e argumentacdo correta. Ainda a

nivel da macroestrutura ndo apresentou conclusdo. Em termos de microestrutura, o mesmo erro
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morfossintatico "a atitude da avé foi ser esperta"”, alguns erros ortograficos e 1 falta de sinal de
pontuac¢do. Em termos globais, o avaliador fez uma boa apreciagdao. No entanto, ndo reparou que
ndo havia conclusao, apesar de ele afirmar que sim; ndo considerou erros a nivel de morfologia e

sintaxe e s6 detetou um erro ortografico.

Analise da microestrutura: Analise
Extensdo de palavras 36
Ortografia "desidida", "corto", "feroses"
Sinais de pontuagao Falta virgulas em "E, por outro lado,"
Uso de conetores "e", "por outro lado", "porque"
Morfologia e sintaxe "Na minha opinido sobre a avd"

Quadro 100- Analise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 18

Nesta resposta, bem fundamentada, o que sobressai sdo os erros ortograficos e de sintaxe. Nao
possui conclusdo a nivel da macroestrutura. No que diz respeito a avaliacdo deste texto, na escrita
o aluno nao especifica os erros que encontrou, mas na oralidade focou as palavras "desidida e
corto". Os sinais de pontuacdo nado referiu até porque nem é um conteudo a saber neste nivel de

ensino e, por isso, ndo o reconhece. Também nado notou a falta de conclusao.

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 24
Ortografia 0
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "porque", "se"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 101- Analise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 19

s

E uma resposta simples, curta e completa em termos de conteudo, apesar de ndo possuir

conclusdo. Como tal, o aluno avaliador ndo reconhece nenhuma falha.

Andlise da microestrutura: Anidlise
Extensdo de palavras 22
Ortografia 0
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "e", "pois"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 102- Analise da microestrutura- sessao 4- pergunta 1- aluno 20

Mais uma vez, estamos perante uma resposta simples e completa. Aqui, o avaliador conseguiu

identificar a falta de conclusdo. De resto, ndo houve mais nada a apontar e com razao.
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Analise da microestrutura:

Analise

Extensao de palavras

Ortografia

Sinais de pontuacao

Falta a virgula depois de "Na minha opinido"

Uso de conetores

n o n

"e,"porque", "e

Morfologia e sintaxe

0

Quadro 103- Anadlise da microestrutura- sessdo 4- pergunta 1- aluno 21
Neste texto, ha poucas falhas, o que torna o trabalho do colega mais dificil. A Unica falha detetada
pelo colega foi a falta de virgula a seguir a expressdao "Na minha opinidao". Nao identificou a falta

de conclusdo e a repeticdo da palavra "avo".

Analise da microestrutura:

Analise

Extensdo de palavras

Ortografia

38
"enteligente", "dissidida", "por 0", "estrategia"

Sinais de pontuacao

Virgula entre "ao escapar das garras do lobo"

Uso de conetores

nm o mon_mnonn

"e", "porque", "e", "e", "e

Morfologia e sintaxe

Fata do determinante artigo definido "o" antes de

"urso"
Quadro 104- - Andlise da microestrutura- sessdo 4- pergunta 1- aluno 22

Por curiosidade, o aluno que avaliou este texto foi o Unico que considerou que esta resposta nao
tinha ponto de vista por ndo mencionar diretamente "Na minha opiniao", dado que foi esclarecido

na apresentacdo oral. Identificou os erros "dissidida " e "por 0" e a auséncia do determinante.

Como podemos observar nesta pergunta, de um modo geral, os alunos ja come¢am a tecer
opinides bem fundamentadas recorrendo, por vezes a mais do que um argumento na mesma
resposta, de forma espontanea. Paralelamente, é visivel um nimero mais elevado e diversificado
de conetores frasicos. Agora, encontramos conetores de adicao "Em primeiro...", "e.." , "mas
também...", "por outro lado..."; de condi¢do "se"; de contraste/oposicdo "mas", de alternativa

"ou...ou"; de causa "porque", "pois"; de conclusdo "em suma" e temporal "quando".

De lembrar que a analise que fizemos no inicio do estudo, na primeira pergunta, por exemplo,

concretamente ao nivel dos conetores, apenas tinhamos identificado o "e" (conjuncdo
coordenativa copulativa), o "porque" (conjuncdo subordinativa causal) e o "mas" (conjungdo
coordenativa adversativa). Ou seja, a expressdo de contraste era feita exclusivamente por "mas" e

o valor explicativo dominado era "porque".
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No que diz respeito a extensdo de palavras, os textos produzidos, no inicio, situavam-se entre 16 e
32 palavras e, por isso, ndo eram visiveis muitos erros (maximo 2). Neste momento, situam-se

entre 17 e 64 palavras e, em proporc¢ao, também surgem mais erros.

Parece-nos que esta avaliacdo feita pelos alunos foi positiva, pois, de um modo global,
identificaram a maior parte das falhas dos colegas. Assim sendo, tomaram mais consciéncia do
gue é necessario ter em conta quando escrevem um texto desta natureza. A duvida maior residiu
no termo de conclusdo que foi dificil detetar, uma vez que a esmagadora maioria dos alunos ndo a
fez ou os poucos que fizeram, ndo a realizaram da melhor forma. No entanto, o normal seria os
aprendentes afirmarem ndo estar presente na frase e, em alguns casos até respondiam que estava

presente por ndo saberem do que se tratava.
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2.5- Quinta sessao:

Data: 16 de maio de 2018

Tempo previsto: 60 minutos

Objetivos:

- Analise das respostas realizadas no teste intermédio

Atividade:

- Leitura do texto "Rosa Branca e Rosa Vermelha" dos Irm&dos Grimm

- Leitura e analise de cada resposta (oral)
Recursos:

- Teste de avaliacdo intermédio
Avaliagao:

- Interacdo dos alunos;

- Nota alcancada no teste.

Quadro 105- sessao 5

2.5.1- Uma breve analise no teste intermédio de maio

A meio do estudo, os alunos realizaram um teste intermédio. Esta ficha foi feita por um grupo de
professores do 42 ano, do mesmo Conselho de Docentes. Assim sendo, ndo temos interferéncia na

decisdo das perguntas. Apenas vimos o teste e constatdmos se havia uma questdo de opinido.

O texto escolhido no teste intitulava-se "Rosa Branca e Rosa Vermelha" dos Irm3os Grimm. E a
histéria de duas irmas e uma pobre vilva. As meninas receberam este nome porque pareciam-se
com lindas rosas. Pouco acontecia na cabana onde moravam, até que um dia, numa noite fria de
inverno, receberam uma visita estranha: um urso que pedia abrigo. As raparigas assustaram-se,
mas a mae acabou por deixar o urso descansar em frente da lareira, ndo somente naquela noite,

mas por todo o inverno.

Analisando as respostas, chamou-nos a atencdo a numero 5 que implica que o aluno imita a sua
opinido relativamente a postura de uma personagem: "A mae deu abrigo ao urso. Concordas com

a decisdo da mae? justifica a tua resposta."
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Mais do que saber a nota global do aluno que engloba perguntas de interpretacdo, gramatica e a
elaboracdao de um texto; interessa-nos saber a pontua¢do que a professora deu a pergunta 5
(Anexo 8), que se insere no ambito deste estudo, em consonancia com os critérios de corre¢do
elaborados por este grupo. Assim, a pontuagdo mdxima atribuida a esta questdo foi de 4. Num
universo de 21 alunos, é de salientar que 1 nao foi avaliado, pois € um aluno NEE, com fichas de

avaliacdo adaptadas.

De um modo geral, as notas foram boas, como se pode observar no grafico a seguir:

Classificacdo do teste intermédio

Insuficiente;
0; 0%

Grafico 22-Classificagdo do teste intermédio
Metade da turma obteve o nivel de Bom, 30% teve suficiente e 20% obteve Muito Bom. Ninguém

teve negativa.

Relativamente a questdo n2 5, que se relaciona com uma pergunta de opinido, a pontuacao foi a

seguinte:

Pontuacao da questao 5

9
6
3
x I
pontuacdo 4 pontuagdo 3 pontuacgdo 2 pontuacdo 0

Grafico 23-Pontuacdo da questdo 5 do teste intermédio

145 |



A pontuacdo mdaxima foi conseguida por 6 alunos; logo a seguir 9 alunos situaram-se na pontuacao
de 3; 2 alunos na pontuagao de 2 e 3 alunos ndo acertaram na pergunta. Pelos dados recolhidos,
percebe-se que a maioria dos aprendentes (15) conseguiu responder a pergunta. Repare-se que

guem teve a pontuacgdo 3 foi prejudicado devido a forma escrita (microestrutura) e nao a nivel do

conteudo.
Analise da macroestrutura: Total de textos Percentagem
Ponto de vista 2 10%
Justificacao 20 100%
Argumentos 17 85%
Conclusao 4 20%

Quadro 106- Analise da macroestrutura- teste intermédio

Nesta questdo, e no seguimento da estrutura da pergunta "Concordas com a decisdo da mae?", a
maioria dos alunos inicia com "sim, eu concordo", ou "ndo, porque..." e ndo se lembrou de utilizar
os pontos de vista estudados. Todos justificam as suas respostas, mesmo que em alguns casos (3)
ndo sejam aceitaveis. 17 dos textos apresentam argumentos corretos. Por fim, 4 alunos registam
uma conclusdo a sua resposta. J& comecamos a ter algum registo deste parametro que pouco

surgia nas respostas dos alunos.

Frequéncia de conetores

Pelo contrario
Por isso

Se

Pois

E também

Porque

Grafico 24- Frequéncia de conetores-teste intermédio
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Quanto ao uso dos conetores, como se pode observar do quadro acima, eles sdo mais frequentes
e diversificados. Assim, temos a presenga de conjung¢des subordinadas causais "porque" e "pois";
nn

e as coordenadas copulativas "e" e " e também"; as subordinadas condicionais "se"; a coordenada

conclusiva "por isso" e a coordenada adversativa "pelo contrario".

Esta andlise foi importante para nds, pois queremos que este estudo traga os seus frutos e, neste
caso, queremos ver os resultados de uma forma natural. Ficamos, por isso, satisfeitos em ver
progressos e postos em pratica, num momento de avaliacdo. Os conetores auxiliaram os alunos na
justificacdo das suas respostas, bem como na articulagdo das suas ideias. A diversificagdo também

tornou as respostas mais ricas e claras.
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2.6- Sexta sessao:

Data: 23, 24 e 30 de maio de 2018
Tempo previsto: 60 minutos cada sessao
Objetivos:

- Fomentar o gosto pela leitura;

Atividade:

- Leitura de um texto a escolha do aluno, requisitado na biblioteca;

- Apresentacdo do livro aos colegas.
Recursos:

- Livro;

- Folha, lapis, caneta, papel, borracha.
Avaliagao:

- Interagdo dos alunos;

- Texto.

Quadro 104- sessao 6

Como é sabido, a leitura é fundamental para a aquisicdao do conhecimento e é na infancia que esse
processo de leitura deve ser enraizado. E fundamental promover um maior interesse pela leitura,

despertar novas formas de contacto com os livros e criar habitos de frequéncia a biblioteca.
Como afirma Mata (2008: 72):

A leitura de historias é uma atividade de extrema importdncia, ndo sé por
promover o desenvolvimento da linguagem, a aquisicdo de vocabuldrio, o
desenvolvimento de mecanismos cognitivos envolvidos na selegcdo da informagdo
e no acesso a compreens@o, mas também porque potencia o desenvolvimento
das concetualiza¢ées sobre a linguagem escrita, a compreens@o das estratégias
de leitura e o desenvolvimento de atitudes positivas face a leitura e as atividades

a ela ligadas.

Sabemos, hoje que ler € muito mais do que decifrar, é construir o significado do escrito, levando o
leitor a3 memorizacdo de diversas estratégias com vista a compreensdo de um texto. Nesta

perspetiva, se pretendemos formar leitores competentes e capazes de produzir sentido, entdo
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devemos investir fortemente na articulacdo daqueles que fazem a mediacdo e promocdo da

leitura: os professores e os professores bibliotecarios.

Parece-nos que, deste modo, podemos conseguir formar bons leitores, pois tal como afirma
Sobrino (2000: 39): “O habito de ler é adquirido pela crianca que teve a sorte de encontrar um
clima propicio na familia, ou teve a sorte de “tropecar” num professor ou em alguma outra pessoa
que lhe contagiou o gosto, o vicio e o habito da leitura. E aqui que radica a nossa responsabilidade
como educadores”. E crucial fomentar o encontro facil, constante e estimulante da crianca com a

narrativa literaria, promovendo a leitura.

Sendo assim, a utilizagdo frequente da biblioteca pode fortificar a relagdo crianga/livro, ampliando
o dominio da leitura e da literacia. Sabemos que ninguém nasce leitor, contudo, desde cedo,
podemos contribuir para que uma crianca se forme como leitor. Tal como ja referimos, as criancas
devem ter contacto com o livro desde os primeiros anos de vida e este devera acompanha-las ao
longo do seu percurso de crescimento. Desta forma, e na opinido de Sobrino (2000: 39), “as
criangas que, desde os primeiros anos, aprenderam a brincar com um livro, encontrarao nele um

amigo fascinante que os acompanhara ao longo de toda a sua vida”.

Nesta perspetiva, surge a ideia de reservar um momento especial, neste estudo, para tentar
incutir nos alunos o gosto pela leitura, partilhando com os colegas as suas leituras prediletas. Para
tal, foram motivados a requisitar um livro, a sua escolha, na biblioteca, espaco indicado e ao

dispor na escola e tentar motivar os colegas a ler o seu livro.

Inicialmente, o tempo previsto para esta atividade era de sessenta minutos. No entanto, com o
desenrolar das apresentacdes, ficou claro que seria necessario, pelo menos, mais duas sessoes.
Isto porque os alunos preparam muito bem o seu livro e estavam empolgados com a sua

apresenta¢do. Também os colegas estavam atentos e colocavam questdes pertinentes.

Apesar de haver uma boa adesdo nesta atividade, houve alguns alunos que ndo apresentaram
nenhum livro: um, por razdes clinicas e esteve ausente algum tempo, e um aluno NEE que nado
quis apresentar. Neste caso, nds ndo insistimos, pois este ultimo tem consciéncia das suas

dificuldades e sente algum constrangimento perante os colegas.
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Os livros selecionados pelos alunos foram os seguintes:

- "Uma familia inglesa" de Julio Dinis;
- "A reliquia" de Ega de Queiroz;
- "O pintor de sorrisos" de César Madureira;

- "0 carocho pirilampo que tinha medo de voar" de Mafalda Veiga;

Duzentos amigos (ou mais) para uma vaca" de Alessia Garilli e Miguel Tanco;

"0 dia em que o mar desapareceu" de José Fanha

- "O carocho pirilampo que tinha medo de voar" de Mafalda Veiga (dois alunos escolheram o
mesmo livro);

- "Ninguém dd prendas ao Pai Natal" de Ana Saldanha;

- "Jaime e as bolotas" de Tim Bowley e Inés Vilpi;

- "Os trés bandidos" de Tomi Ungerer;

- "Os porcos" de George Orwell;

- "A noite dos animais inventados" de David Machado;

- "Fatia de vida com pizza Steve" de Brandon T. Snider

- "Na biblioteca mais bonita do mundo" de Alice Eca Guimaraes;

- "Xico mata ledes" (o aluno esqueceu-se de trazer o livro e ndo sabia o nome do autor);

- "A menina dos fosforos" de Hans Chrishan Andersen; apresentou, mas nao fez o trabalho escrito
por ter faltado;

- "A menina Gigante" de Manuel Marmelo e Maria Miguel Marmelo;
- "A lesma constipada" de Bruno Santos.

No final da apresentacdo, os alunos responderam a uma pergunta "Da a tua opinido sobre o livro
gue acabaste de ler. Apresenta pelo menos dois argumentos que fagcam com que os teus colegas

tenham vontade de o ler. Ndo te esquecas da estrutura que aprendeste." (Anexo 9)

Como ja foi referido, o objetivo principal, nesta sessao, era tentar fomentar o gosto pela leitura,
fazendo com que os alunos gostem de requisitar livros. Logo, ndo aprofundaremos aqui a analise
do texto. Contudo, interessa-nos perceber como respondem no geral (macroestrutura), se os
alunos argumentam justificando bem as suas respostas e se conseguem apresentar mais do que

um argumento.
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Assim, de um modo global, apresentam-se os seguintes dados, quanto a macroestrutura:

Analise da macroestrutura: Total de textos Percentagem
Ponto de vista 17 89%
Justificacdo 19 100%
Argumentos 19 100%
Conclusao 10 52%

Quadro 107- Anadlise da macroestrutura- sessdao 6

De constatar que a maioria inicia com "Na minha opinidao" e aqueles que ndo o fazem também
apresentam uma resposta aceitdvel "Eu escolhi este livro pois..." ou "Eu requisitei este livro
porque...". Todos apresentam argumentos e justificacdes. Neste momento, metade ja procura um
conetor que conclua a sua resposta "Em suma", "Concluindo", "Em conclusdo", "Por isso", o que
ndo acontecia até entdo. Outro dado curioso é que quem nado concluiu desta forma, terminou em
jeito de conclusdo "Agora é a tua vez de ler", "Espero que gostes, uma vez que a historia é muito
interessante", "Agora é a vossa vez de descobrir o carocho-pirilampo", "E se quiserem saber mais
podem requisitar o livro na biblioteca", "Eu acho que vocés gostam destes desenhos animados por

isso podem requisita-lo", "Requisitem este livro, vdo gostar muito".

Relativamente a frequéncia de argumentos utilizados pelos alunos, podemos observar o seguinte:

Frequéncia de argumentos

4 argumentos

10% 1 argumento
(o]

21%

3 argumentos
32%

2 argumentos
37%

Grafico 25- Frequéncia de argumentos- sessao 6

Os textos escritos pelos alunos revelam que eles leram e perceberam bem o livro que tinham
em maos. Ndo se limitaram a referir que era "interessante" ou "bonito", mas apresentaram

varios argumentos. De um modo global, os argumentos eram bem justificados pelos alunos.
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Assim, perante os dados, quatro alunos ndo obedeceram ao critério estabelecido
(apresentagdao de um minimo de dois motivos); sete cumpriram o objetivo; seis alunos
destacaram trés motivos e, por fim, dois alunos conseguiram apresentar quatro motivos.
Conseguimos avancar com a hipotese de que os alunos revelam uma maior apeténcia para
este género textual. A esmagadora maioria respondeu ao solicitado (dois ou mais

argumentos).

152 |



2.7- Sétima sessdo/Analise dos ultimos textos:

Data: 6 de junho de 2018
Tempo previsto: 60 minutos cada sessao
Objetivos:

- Fomentar o gosto pela leitura;

- Construir uma resposta de opinido com os parametros aprendidos.
Atividade:

- Leitura de uma histdria digital "A pequena sereia", em

https://www.youtube.com/watch?v=X6QyUCiwDxk&t=20s;

- Cada aluno tera de responder a uma pergunta. Haverd um "juiz" com dois ajudantes que irdo avaliar
as respostas e selecionar a mais completa.

Recursos:

- Computador;

- Folha, lapis, caneta, papel, borracha.

Avaliagao:

- Interagdo dos alunos;

- Avaliacdo final do texto.

Quadro 108- sessdo 7
Nesta ultima sessdo, apresentamos, em formato digital, a histéria da "Pequena Sereia", com o
desfecho diferente, propositadamente para ter a certeza que os alunos estavam com atencao a

esta historia.

De facto, os alunos deram-se conta que o enredo era diferente e foi necessario interromper varias

vezes a projecdo para explicar que esta versdo ndo era igual aquela que conheciam.

Esta é a histéria de uma sereia que andava a passear pelas dguas do oceano, quando encontrou
um principe prestes a afogar-se. De imediato, ela apaixonou-se por ele. A Bruxa do Mar, ao
aperceber-se desta paixdo, prometeu ajuda-la fazendo um acordo: esta ficaria com a voz da sereia
e, em troca, receberia duas pernas para ser humana. Feito isto, a Pequena Sereia teria de fazer
com que o Principe se apaixonasse. No entanto, se ndao conseguisse, ela transformar-se-ia em
espuma do mar para sempre. Como a menina estava encantada pelo seu principe arriscou e

aceitou a proposta. Dirigiu-se ao Palacio, onde se encontrava o principe, ja com pernas e sem a
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sua voz, mas percebeu que ele ja estava comprometido com uma linda princesa. Ndo havia nada a
fazer e o melhor era voltar para o mar. L3, encontrou as suas irmas que |lhe deram um punhal e
disseram-lhe que ainda podia voltar a ser sereia se matasse o seu amado. Mas, ela preferiu aceitar

o seu destino e nunca matar quem amava. E, assim, transformou-se numa linda espuma do mar.

Depois da apresentacdo da historia, foi explicado que iriamos proceder a um jogo: cada aluno iria
responder a seguinte pergunta: "A Pequena Sereia tinha a hipdtese de voltar a ser sereia se
matasse o seu amado com um punhal. Qual é a tua opinido sobre a atitude da Pequena Sereia?

Justifica a tua resposta."

Paralelamente, e com a ajuda da professora titular, escolhemos trés alunos (um juiz e dois
ajudantes) que, no final do trabalho realizado, iriam avaliar todos os textos e selecionar o mais

completo (quer a nivel da macroestrutura, quer ao nivel da microestrutura).

Para isso, lembramos, mais uma vez, o que é pertinente encontrar neste tipo de questdes. Esta
pergunta também serd avaliada como produto final deste trabalho. Temos consciéncia de que
muito ainda haveria para limar e melhorar, mas a aprendizagem é isso mesmo: um processo em

desenvolvimento.

Sdo muitas as pessoas que se tém dedicado a investigacdo nesta area e explicam a importancia do
jogo e a utilizacdao deste como instrumento pedagégico. Uma delas é Carlos Neto, autor portugués
gue considera o jogo, enquanto atividade, “uma das formas mais comuns de comportamento
durante a infancia e altamente atrativa e intrigante (...) ” (2003: 5). A fase da vida mais permeada
pelo ludico é, sem duvida, a infancia. E ao longo desta fase, que qualquer crianca brinca, joga e
desenvolve atividades ludicas. Ao longo dos anos, foram muitos os autores que reconheceram que
o jogo tinha um valor formativo e defenderam a ideia que o mesmo podia ser um instrumento

fundamental no processo de aprendizagem da crianga.

Também Piaget, via 0 jogo como meio para o desenvolvimento intelectual da crianca. A medida
gue esta cresce, os jogos tornam-se mais significativos e vao-se adaptando a faixa etdria da

crianga.

Cervantes (2009: 25) aconselha os professores a escolherem jogos que, apresentando objetivos
linguisticos e estando relacionados com os conteidos a estudar, despertem o interesse dos

alunos, sejam adequados para a turma e mantenham o maior nidmero de alunos ocupados. Deve
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ainda ser equacionada a possibilidade de os jogos substituirem atividades mais tradicionais e ser
definida a finalidade dos jogos, a frequéncia com que estes devem ser usados e o periodo de

tempo que deve ser atribuido a sua realizagao.

E possivel afirmar que os jogos, ao quebrarem a rotina, aumentam a motivacdo e os niveis de
participacdo dos alunos. A competitividade pode revelar-se estimulante, pois despertam o

interesse dos alunos para "vencer".

Se a motivagdo aliarmos uma dimensao lidica na pratica pedagdgica, esta tornar-se-a4 mais eficaz.
Segundo Vygotsky (1988: 127-137) e Piaget (in Oliveira, 2001: 35), todas as criancas que
participam em atividades ludicas adquirem novos conhecimentos e desenvolvem habilidades de

forma natural e agraddvel, o que gera um forte interesse em aprender e garante o prazer.

A este respeito, Rego (2000) salienta a importancia do uso dos jogos, visto que estes
proporcionam ambientes desafiadores, capazes de estimularem o intelecto, de proporcionar a
conquista de estadios mais elevados de raciocinio. A teoria de desenvolvimento de Vygotsky apoia
a opinido de Rego (ibidem), defendendo que a interligacdo entre a afetividade (proporcionada
pelo ludico que os alunos apreciam) e os aspetos cognitivos envolvidos nas acdes educativas

proporcionam avancos nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento das criancas.

Para estes autores, o jogo é sem duvida uma ferramenta a ser utilizada na area da educacao, estes
consideram que o jogo é uma atividade ludica onde se pretende atingir um objetivo, onde se tem
de seguir regras e essencialmente pode e deve ser utilizado como fator de motiva¢ao no processo

de ensino aprendizagem.
Foi, por isso, com este objetivo que colocdmos em pratica esta estratégia.
Vejamos, portanto, as respostas dadas pelos alunos, no final do estudo (Anexo 10):

"Do meu ponto de vista, a sereia foi bondosa, pois foi ela que quis ter pernas e as outras pessoas
ndo tinham culpa alguma disso, por outro lado, fez uma boa acdo dado que desapareceu pela sua
propria vontade. Portanto, a sereia sacrificou a sua vida por outra pessoa" (Aluno 1); "A meu ver,
eu acho a atitude da Pequena sereia foi bondosa, por ndo ter escolhido matar o seu principe
amado e ter escolhido transformar-se em espuma do mar pelo seu querido principe e arriscar a
sua bela vida em vez de ter de volta a sua cauda. Em conclusdo, eu percebi que ndo se deve fazer

alguma coisa que nos mandei, a ndo ser os nossos pais. (Aluno 2); "A meu ver, a sereia foi justa,
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porgue ndo ia matar o principe por um erro que a sereia cometeu mas ela preferio ser espuma do
mar. Por fim, foi justa." (Aluno 3); "Na minha opinido, a atitude da sereia foi simpatica e foi
arriscada porque ela podia matar o principe e voltar para o mar e continuar a ser uma sereia mas
ela quis voltar para o mar e ser espuma do mar. por fim, extrai desta historia que ndo devemos
pensar so em nds tambem devemos pensar nas outras pessoas" (Aluno 4); "Eu acho que a atitude
da sereia foi boa, porque se ela tivese matado o seu amado ela sentia muita pena. Entao é que
devemos pensar." (Aluno 5); "Do meu ponto de vista, a atitude da Pequena Sereia foi de carinho,
porque se ela matasse o principe ele morria e ela nunca mais o via. Porém, também foi arriscada
porque ela sabia das consequéncias se o principe ndo se apaixona-se por a Pequena Sereia. Em
soma, a Pequena Sereia deu a sua vida por amor." (Aluno 6); "Na minha opinido, acho que a
pequena sereia teve uma boa atitude, porque ela ndo quis prejudicar ninguém e ndo queria matar
o0 seu amado, a pequena sereia preferia ser uma espuma do mar." (Aluno 7); Do meu ponto de
vista, eu acho que a atitude da sereia foi boa, porque ela ao ficar sereia outra vez, iria estragar a
vida do Principe. Em suma, a pequena sereia transformou-se em espuma." (Aluno 8); "Do meu
ponto de vista, eu acho que a atitude da Pequena Sereia foi boa. Primeiro ela bebeu a pogao sé
por causa de ir ter com o Principe, mas também ela transformou-se em espuma do mar para nao
matar o Principe. Em suma, eu acho que o amor fala mais alto." (Aluno 9); Do meu ponto de vista,
eu acho que a atitude da sereia foi boa, porque ela arriscou a sua vida, ou seja transformar-se em
espuma de agua, em vez de matar o seu amado. E também acho, que ela foi arriscada, dado que a
sereia, pensou duas vezes, sim, mas ela bebeu a pog¢ao, por causa do amor, ou seja do principe.
Em suma, a sereia faz tudo por amor." (Aluno 10); " Do meu ponto de vista, acho que a atitude da
sereia foi a mais acertada. Em primeiro lugar ndo ia estar a prejudicar uma vida pela sua decisdo. E
em segundo ela sabia que podia nunca mais ver a sua familia. E ainda assim abdicou da sua vida
sabendo que ia ser para sempre espuma do mar. Por isso, eu acho que a sua atitude foi a mais
acertada. " (Aluno 11); "Do meu ponto de vista, a atitude da Pequena Sereia foi a melhor, porque
ela amava o seu principe (o seu amado) e ndo quis matar, ela preferiu ndo voltar a ser sereia e
ficou em espuma do mar. Em conclusdo ela fez isso por amor." (Aluno 12); "Na minha opinido, eu
acho que a atitude da sereia foi justa, porque ela tem de assumir as suas consequéncias e nao
podia pensar sé nela. Em conclusdo e sacrificou-se." (Aluno 13); "A meu ver, a atitude da sereia foi
amavel, pois ela transformou-se em espuma para ver o seu principe e toda a gente feliz e foi
também curajosa, porque se ela ndo tivesse coragem ela nao teria feito o acordo. Por fim, a

atitude da sereia foi boa." (Aluno 14); No meu parecer a sereia fez a apecgao serta, pois se ela
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matace o seu amor ndo ia ter rasdao nenhuma, mas também ela podia ndo ter feito o acordo com a
brucha do mar e nada tinha acontecido e assim ela nao viraria espuma do mar." (Aluno 15); Na
minha opinido a atitude da sereia foi boa, porque embora ela crer voltar a ser sereia ela ndo teve
curagem de matar uma pessoa de quem amava. Em conclusdo, ela ndo o matou pelo amor."
(Aluno 16); "Na minha opinido, a atitude da sereia foi correta, pois se ela matase o principe ia
prejudicar os outros com a morte do principe, além disso o probelema era dela. Mas também teve
a hipotese de escolher se ia beber e ficar com a vida da sereia. Em conclusao ela escolheu a
opecdo mais arriscada e acabou por se transformar em espuma do mar." (Aluno 17); "Do meu
ponto de vista a sereia foi bondosa, uma vez que se sacrivicou pelo seu amado. Por outro lado se
ela ndo asseitasse o acordo com a bruxa do mar ela ndo teria perdido a vés. Em conclusdo, eu
também teria feito o mesmo, assim porque eu é que teria excolhido a op¢do de ganhar pernas ou
ficar na minha vida." (Aluno 18); "Do meu ponto de vista, eu acho que a atitude da Pequena Sereia
foi correta, porque ndo se deve matar ninguém por uma decisdo nossa e também é muito feio de
fazer isso por causa do amor, em conclusdo eu acho que a atitude da Sereia foi correta pois ndo
matou o princepe e assumiu a responsabilidade de se transformar em espoma." (Aluno 19); "Do
meu ponto de vista, eu acho que a atitude da pequena sereia foi a melhor escolha, uma vez que
iria estar a prejudicar outra pessoa se nado tivesse tido esta atitude, sendo que o problema era seu.
Por outro lado, também foi ela que aceitou o acordo da Bruxa do Mar, entdo teria de assomir as
responsabilidades e consequéncias. Portanto, a atitude da sereia foi a mais acertada." (Aluno 20);
"No meu ponto de vista, eu acho a Sereia foi justa, porque o pricipe nao tinha nada aver com o
acordo entre a sereia e a bruxa e, porque foi ela que aceitou o acordo com a bruxa. Portanto eu
acho que ela foi justa." (aluno 21); "Na minha opinido, a atitude da Pequena Sereia foi correta,
porque preferiu se transformar em espuma do mar em vez de tirar a vida a um humano.

Conclugdo ela ndo matou niguém." (Aluno 22).

Assim, ao nivel da macroestrutura temos as seguintes informacdes:

Andlise da macroestrutura: Total de textos Percentagem
Ponto de vista 22 100%
Justificacdo 22 100%
Argumentos 22 100%
Conclusdo 20 90%

Quadro 109- Analise da macroestrutura-sessao 7
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Todos os alunos responderam corretamente a questdo, o que ndo aconteceu no inicio do estudo.
Nessa primeira etapa, a maioria tinha respondido incorretamente e mesmo aqueles que o tinham

feito corretamente gozavam de textos simples e pobres, em termos de conteudo.

Especificamente ao nivel da macroestrutura, e como podemos observar, todos os alunos
utilizaram, e de forma diversificada, um ponto de vista: "A meu ver" com 3 frequéncias; "Do meu
ponto de vista" com 11 frequéncias; "Na minha opinido" com 6 frequéncias; "Eu acho" com 1
frequéncia e "No meu parecer" com 1 frequéncia. Repare-se que no inicio do estudo, as
expressdes mais utilizadas eram "Na minha opinido" ou "Eu acho". Neste momento, hd uma
diversidade maior em termos de pontos de vista. Todos os alunos justificam e argumentam
convenientemente. Sem sombra de duvida que os alunos perceberam bem o texto e procuram
argumentar de forma completa o seu ponto de vista, utilizando para isso diferentes argumentos.

Quanto a conclusdo, apenas 2 alunos ndo realizam conclusdo nas suas respostas.

Até aqui, podemos observar o grande progresso que houve paralelamente aos primeiros textos
em que a maior parte ndo apresentava um ponto de vista, uma justificacdo, uma argumentacao e
uma conclusdo. Estas falhas faziam com que a resposta ndo estivesse certa, pois muitas vezes os
alunos limitavam-se a responder apenas "Eu acho que a atitude do lobo foi boa" ou mesmo a mais
completa, embora muito pobre em termos de conteldo " Eu acho que a atitude do lobo foi boa

porque o lobo ndo comeu a ovelhinha".

Frequéncia de argumentos

B 1 argumento
M 2 argumentos

3 argumentos

Grafico 26- Frequéncia de argumentos- sessao 7
Também um dado que nos importa conhecer é a quantidade de argumentos utilizados pelos
alunos para justificar a sua questdao. Neste momento, e sem a pergunta especificar a quantidade, a

maior parte introduz mais do que 1 argumento (16 alunos). No inicio do estudo, as criangas nao
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dominavam a argumentacdo e faziam-na quer de forma elementar, quer utilizando apenas um

argumento.

Na andlise de elementos da microestrutura comegamos por fazer uma andlise aos conetores

discursivos.

Frequéncia de conetores

Grafico 27- Frequéncia de conetores- sessao 7
Se no inicio do nosso estudo, os conetores mais utilizados eram as conjuncdes coordenadas
copulativas "e", as conjung¢des coordenadas adversativas "mas", as conjun¢des subordinadas
causais "porque"; neste momento, hd uma diversificacdo e quantidade maior de conetores
discursivos. Deste modo, para justificar as suas ideias, os alunos apoiam-se, por exemplo, em
expressdes como "porque, dado que, uma vez que, pois"; para acrescentar ideias ja ndo utilizam
apenas a conjuncao "e" mas "e também, além disso, mas também, em primeiro..., em segundo....,
por outro lado". Como ja experimentam concluir nas suas respostas, surgem expressées como
"Por fim, em suma, assim, entdo, em conclusdo, por isso". Também temos a presenca de uma

conjuncao subordinada concessiva "embora", nunca antes utilizada.

Assim, e chegando a esta fase do trabalho, parece-nos pertinente analisar as respostas uma a uma

e ver a evolucdo de cada aluno.
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2.7.1- Avaliacao final

a) Aluno 1
Analise da Analise Andlise da Andlise

microestrutura: microestrutura:
Extensao de | 15 Extensdo de palavras 48
palavras Ortografia 0
Ortografia 0 Sinais de pontuagao Falta ponto final depois
Sinais de |0 "disso"
pontuagao Uso de conetores "Pois", "e", "por outro
Uso de |0 lado", "dado que",
conetores "portanto"
Morfologia e |"A minha opinido Morfologia e sintaxe "pela sua propria"
sintaxe sobre a atitude da

ovelha ao longo é que

a ovelha foi

obediente"

Quadro 110- Analise da microestrutura- aluno 1- fase inicial

Quadro 111 Analise da microestrutura- aluno 1- fase final

O aluno 1 ndo acertou na pergunta 1, mas respondeu corretamente a pergunta 2, no inicio do
estudo. A extensdo de palavras é bastante significativa (15 no inicio do estudo para 48), bem

como o uso de conetores discursivos (antes ndo utilizou nenhum e agora utilizou corretamente 5).

Em termos de macroestrutura, as duas respostas dadas pelo aluno, inicialmente, revelam falta de
estrutura e argumentos muito vagos "A minha opinido... € que o lobo teve uma boa atitude"/ "A
minha opinido sobre a atitude da ovelha ao longo é que a ovelha foi obediente". Neste momento,
este aluno introduz um ponto de vista, apresenta argumentos justificando bem e concluiu. Utiliza
corretamente conetores frasicos para adicionar argumentos "por outro lado", "e", para explicar

por que razao a sereia foi bondosa utiliza a expressao "pois" e para concluir "portanto".

Eis a resposta final: "Do meu ponto de vista, a sereia foi bondosa, pois foi ela que quis ter pernas e
as outras pessoas nao tinham culpa alguma disso, por outro lado, fez uma boa acdo dado que

desapareceu pela sua propria vontade. Portanto, a sereia sacrificou a sua vida por outra pessoa"
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b) Aluno 2

Andlise da microestrutura: | Analise
Extensao de palavras 68
Ortografia "mandei"

Sinais de pontuacao
Uso de conetores
Morfologia e sintaxe

12 frase muito longa com repeti¢cdao do "e"
"e", "em conclusao"

"eu acho a atitude...foi bondosa", "a ndo ser os
nossos pais"

Quadro 112- Analise da microestrutura- aluno 2- fase final

O aluno 2 obteve as duas respostas iniciais incorretas por ndo dizerem nada em termos de
conteudo: "A minha opinido.. é que eu acho que a atitude dele foi ma, porque ele podia ter sido
muito bom"/ "A minha opinido sobre a atitude da ovelhinha (...) é boa, porque ela ndo esteve
sempre a mudar de atitude". Como se pode verificar, as respostas sdo muito curtas e sem
estrutura. Nesta altura, apresenta um texto com 68 palavras com um ponto de vista, argumentos
e respetiva conclusdo. As falhas surgem em termos de sintaxe e morfologia, bem como no uso dos
sinais de pontuacdo. De qualquer modo, também é possivel observar a evolug¢do deste aluno no

final do estudo. Vejamos a resposta final:

"A meu ver, eu acho a atitude da Pequena sereia foi bondosa, por nao ter escolhido matar o seu
principe amado e ter escolhido transformar-se em espuma do mar pelo seu querido principe e
arriscar a sua bela vida em vez de ter de volta a sua cauda. Em conclusado, eu percebi que nao se

deve fazer alguma coisa que nos mandei, a ndo ser 0s NOssos pais.

c) Aluno 3
Analise da | Andlise Anilise da | Analise
microestrutura: microestrutura:
Extensdo de palavras 18 palavras Ex’Tensao de | 31
Ortografia 1erro gatavras'f_ T ———
Sinais de pontuagdo Falta um ponto final a |———erald principe", "preferio
f n n Sinais de 0
seguir a "modou tuac
Uso de conetores "mas"- coordenada |-P2NtUagdo . — — —
adversativa Uso de conetores porque", "mas", "por fim
Morfologia e sintaxe "A minha opinido é que o Morfolog|a e | Conjuncdo "mas” mal utilizado
lobo modou" sintaxe

Quadro 111- Analise da microestrutura- aluno 3- fase final
Quadro 110- Analise da microestrutura- aluno 3- fase inicial

Este aluno teve a primeira resposta correta, mas a segunda errada, no inicio do estudo. Mais uma
vez, as suas respostas ndo apresentam estrutura e em termos de conteddo s3ao muito pobres."O

lobo modou ele era mau mas com as atitudes da ovelhinha ele ia ficando cada vez melhor"/ "Na
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minha opinido acho que a ovelhinha esteve sempre igual nunca mudou". Atualmente, o aluno

utilizou um ponto de vista, uma justificacdo, argumentos e uma conclusdo. Em termos de

microestrutura, a extensdo de palavras aumenta (de 18/12 para 31 palavras) e a quantidade de

conetores também. A resposta falha apenas na md utilizagdo da conjung¢do coordenada

adversativa "mas". O aluno devia ter escolhido outra expressdao como "Por isso" para a frase fazer

mais sentido.

Também é possivel verificar uma evolucdo neste aluno. Trata-se de uma resposta curta, mas bem

justificada. Eis o texto final:

"A meu ver, a sereia foi justa, porque ndo ia matar o principe por um erro que a sereia cometeu

mas ela preferio ser espuma do mar. Por fim, foi justa."

d) Aluno 4
Andlise da Analise
microestrutura: Andlise da microestrutura: Andlise

Extensdo de palavras | 16 palavras Extensdo de palavras 19

Ortografia 0 erros Ortografia 1 "atitode"

Sinais de pontuacdo 0 Sinais de pontuagao 0

Uso de conetores "porque"- Uso de conetores "porque”
subordinativa causal Morfologia e sintaxe 0

Morfologia e sintaxe 0

Quadro 113- Analise da microestrutura- aluno 4-fase inicial- perguntale 2

Andlise da Anilise
microestrutura:
Extensdo de palavras | 60
Ortografia "principe", "extrai", "por", "so",
"tambem"
Sinais de pontuacao Virgula a seguir "sereia" e "nos"
Uso de conetores Virios "e", "porque", "mas", "por fim"
Morfologia e sintaxe "A atitude foi simpatica e foi arriscada"

Quadro 114- Andlise da microestrutura- aluno 4- fase final

O aprendente respondeu corretamente as duas questdes iniciais, embora muito simples. "Eu acho

que a atitude do lobo foi boa porque o lobo ndo comeu a ovelhinha"/ "Eu acho que a atitude da

ovelhinha foi boa porque a ovelhinha estava cheinha de frio e de fome".
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Assim, é visivel um ponto de vista, repetido, "Eu acho que", uma justificacdo apoiada na mesma
conjuncdo subordinada causal "porque", com apenas um argumento elementar, sem a presenca

de uma conclusao.

No final do estudo, apercebemo-nos que houve uma progressao. A nivel da macroestrutura, todos
0s parametros estdo presentes: ponto de vista, justificacdo, argumentos (mais do que um) e uma
conclusdo. A nivel da microestrutura, de 16/19 palavras passamos a ter 60 palavras e ha a
utilizagdo de mais conetores frasicos. Também de salientar algumas falhas a nivel sintdtico e
morfoldgico: a atitude da sereia ndo foi simpatica e arriscada, mas sim a sereia. Também ha mais

erros ortograficos, embora o texto seja maior.

Vejamos a resposta final: "Na minha opinido, a atitude da sereia foi simpatica e foi arriscada
porque ela podia matar o principe e voltar para o mar e continuar a ser uma sereia mas ela quis
voltar para o mar e ser espuma do mar. por fim, extrai desta histéria que ndo devemos pensar so

em nés tambem devemos pensar nas outras pessoas"

e) Aluno 5
Andlise da microestrutura: | Analise
Extensdo de palavras 26
Ortografia "tivese"
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "porque", "entao"
Morfologia e sintaxe "entdo é que devemos pensar"

Quadro 115- Analise da microestrutura- aluno 5- fase final

Esta crianca ndo acertou nenhuma resposta, no inicio do estudo. "A minha opinido...a ovelhinha
era fofa entdo o lobo ndo devia comea entdo eu n3o gostei da atitude do lobo"/ "A atitude

dabelhinha foi muito correto o que ele fez".

Tratando-se de um aluno NEE, ficamos contentes com o resultado. Assim, as respostas iniciais ora
ndo tinham coeréncia, pois o lobo ndo tinha comido a ovelha e o aluno d3a a entender que isso foi
um facto; ora ndo apresenta nenhuma justificagdo/argumento. No final do estudo, encontramos

um ponto de vista, uma justificacdo, um argumento e uma tentativa de conclusao.

Resposta final: "Eu acho que a atitude da sereia foi boa, porque se ela tivese matado o seu amado

ela sentia muita pena. Entdo é que devemos pensar."
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f) Aluno 6

Analise da Analise P TP
. Analise da Analise
microestrutura: .
— microestrutura:
Extensdo de | 21 palavras ~
| Extensdo de palavras 14
alavras " -
P - — Ortografia 1 "chatiou"
Ortografia cria — =
— = Sinais de pontuacdo 0
Sinais de pontuagdao | 0 " -
- - — Uso de conetores 1 "porque
Uso de conetores porque" subordinativa causal, X -
. . ) " Morfologia e sintaxe 0
e" coordenativa copulativa, "e
depois" subordinativa temporal
Morfologia e sintaxe | O
Quadro 116- Anadlise da microestrutura- aluno 6- fase inicial na 12 e 22 pergunta
Andlise da microestrutura: | Analise
Extensdo de palavras 57
Ortografia "principe", "apaixona-se", "por a", "soma"
Sinais de pontuacao Falta de virgula a seguir a "arriscada"
Uso de conetores "porque", "se", "e", "porém", "em suma"
Morfologia e sintaxe "por a" em vez pela, "apaixona-se", "a atitude foi de
carinho"

Quadro 117- Analise da microestrutura- aluno 6- fase final

Este aluno respondeu corretamente as duas primeiras questdes, evidenciando compreender o
texto em questdo. N3o apresentava ponto de vista, nem uma conclusdo mas justifica
corretamente com apenas um argumento. "A atitude do lobo é boa porque ele primeiro cria
comer a ovelhinha e depois arrependeu-se e come¢ou a gostar muito dela"/ "A atitude da

ovelhinha foi boa, porque ela nunca se chetiou com o lobo".

No final do estudo, o aluno utiliza ponto de vista, justificacdo com mais do que 1 argumento e
conclusdo. De um texto com 21/14 palavras passa a outro com a estrutura ideal, como ja vimos,
com 57 palavras. Encontramos algumas falhas ainda a limar: a atitude da Sereia ndo foi de carinho
e alguns erros ortograficos, nomeadamente na conjugacdo do verbo no pretérito imperfeito do
modo conjuntivo "apaixonasse", apesar de ndo ser um modo verbal incluido no curriculo de

Portugués do 12 ciclo.

Producdo final: "Do meu ponto de vista, a atitude da Pequena Sereia foi de carinho, porque se ela

matasse o principe ele morria e ela nunca mais o via. Porém, também foi arriscada porque ela
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sabia das consequéncias se o principe ndo se apaixona-se por a Pequena Sereia. Em soma, a

Pequena Sereia deu a sua vida por amor."

g) Aluno 7
Andlise da Anilise
microestrutura:
Extensdo de palavras | 21 palavras
Ortografia "deichou-a"

Analise da Analise
microestrutura:
Extensdo de palavras | 34
Ortografia 0

Sinais de pontuacao

falta de virgulas em

Sinais de pontuag¢ao

Falta um ponto final a

H n n
"ao longo da histéria" seguir a "amado

n
Uso de conetores "vorque”, "e" Uso de conetores porque", "e

Morfologia e sintaxe | Tempo verbal mal

Morfologia e sintaxe "comela"

empregue de "preferia"

Quadro 118- Analise da microestrutura- aluno 7- fase inicial

Quadro 119- Analise da microestrutura- aluno 7- fase final

O aluno 7 acertou a primeira pergunta, no inicio do estudo, mas ndo a segunda. As respostas
careciam de ponto de vista, argumentos validos e bem explicados, bem como de conclusdo. "A
atitude do lobo... foi boa e ma, porque queria comela, e deichou-a ficar na casa dele"/ "Foi boa,
porque ela estava com frio e com fome". Também, a nivel do discurso, havia grandes falhas, pois
as personagens ndo estavam mencionadas e o leitor tinha de deduzir do que se tratava. O conetor

também n3o estava bem utilizado.

No final do estudo, nota-se a evolugdo deste aluno. Utiliza um ponto de vista, justificacado,
argumentos validos e bem explicados. Apesar de ndo estar presente nenhum termo de conclusao,
é possivel observar uma tentativa, na ultima expressao "A pequena sereia preferia ser uma
espuma do mar." A nivel da microestrutura, nota-se, de imediato, o aumento de palavras, os erros
sao praticamente os mesmos e os conetores utilizados foram praticamente os mesmos. No

entanto, o discurso, neste momento, é mais claro e completo.

Texto final: "Na minha opinido, acho que a pequena sereia teve uma boa atitude, porque ela ndo
quis prejudicar ninguém e ndo queria matar o seu amado, a pequena sereia preferia ser uma

espuma do mar."
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h) Aluno 8

Andlise da microestrutura: Andlise
Extensao de palavras 35
Ortografia 0
Sinais de pontuacao 0
Uso de conetores "porque"”, "em suma"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 120- Analise da microestrutura-aluno 8- fase final
Este aluno ndo acertou as duas perguntas iniciais, pois nunca justifica, nem apresenta nenhum
argumento. S3o respostas que poderiam servir para qualquer pergunta, sem conhecer
especificamente o texto: "Na minha opinido eu acho que o lobo era mau e ao mesmo tempo

bom"/"A minha opinido é que a ovelhinha ao longo da histdria foi sempre boa".

Neste momento, é visivel a estrutura definida: ponto de vista, justificacdao, argumentos (neste caso
1) e conclusdo. Como podemos constatar, a conclusdo ndo foi bem conseguida, mas através do
conetor frasico utilizado "Em suma", percebemos que o aluno teve perce¢do que era necessario. A

extensdo de palavras também se verifica, bem como o uso correto dos conetores .

Vejamos o texto final: "Do meu ponto de vista, eu acho que a atitude da sereia foi boa, porque ela
ao ficar sereia outra vez, iria estragar a vida do Principe. Em suma, a pequena sereia transformou-

se em espuma.”

i) Aluno 9
Analise da Analise Anilise da Anilise
microestrutura: microestrutura:
Extensdo de | 27 palavras Extens3o de palavras 52
palavras Ortografia "principe"

. mn: Hp. nm oz n . . ~ ’ .
Ortografia Inicio’, "ja Sinais de pontuagao Falta a virgula a seguir
Sinais de pontuac¢do | Virgula entre "no inicio" e a "primeiro"

n H n . .
no final Uso de conetores "primeiro", "mas
Uso de conetores "e" também", "para", "em
Morfologia e sintaxe | "A minha opinido sobre a suma"
atitude...foi que ele ... || Morfologia e sintaxe "mas também"
gueria comer"

Quadro 121- Analise da microestrutura- aluno 9- fase inicial

Quadro 122- Andlise da microestrutura-aluno 9-fase final
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No inicio do estudo, foi considerada correta a primeira questdo, mas ndo a segunda. O aluno nao
emite, de facto, a sua opinido apesar de iniciar com a expressao" A minha opinido". Apenas
apresenta alguns factos: "A minha opinido... foi que ele no inicio queria comer a ovelhinha e no
final ja ndo queria."/ A minha opinido sobre a atitude da ovelhinha (...) foi que ndo mudou de

perfil".

No final do estudo, o aluno obedece aos critérios estabelecidos para uma resposta de opinido:
apresenta ponto de vista, justificacdo, argumentos e conclusdo. Apenas a referir que o conetor
"mas também" ndo era o mais préprio, neste contexto. Se o aluno tinha iniciado com "primeiro"
para apresentar o primeiro argumento, era mais correto afirmar "em segundo/depois..." e ndo
"mas também". De qualquer modo, o erro sintatico/morfolégico cometido antes, é ultrapassado.
Neste momento, consegue emitir a sua opinido, como se pode comprovar: "Do meu ponto de
vista, eu acho que a atitude da Pequena Sereia foi boa. Primeiro ela bebeu a pog¢do sé por causa
de ir ter com o Principe, mas também ela transformou-se em espuma do mar para ndo matar o

Principe. Em suma, eu acho que o amor fala mais alto." Portanto, estamos perante mais um

progresso.
j) Aluno 10
Andlise da microestrutura: Anilise
Extensdo de palavras 70
Ortografia 0
Sinais de pontuacao Falta uma virgula a seguir a "seja" (duas vezes),
tirar a virgula a seguir a "acho"
Uso de conetores "porque", "e também", "dado que", "mas", "em
suma"
Morfologia e sintaxe 0

Quadro 123- Analise da microestrutura- aluno 10- fase final
O aluno 10 respondeu incorretamente nas duas primeiras questdes. Apontou um ponto de vista
sem justificar e/ou argumentar. Obtivemos, por isso, respostas muito vagas e sem estrutura. "A
minha opinido. é que ele foi um bocado mau"/"A minha opinido é que a ovelhinha foi esperta ao

ensister com o lobo"

Neste momento, o aluno segue a estrutura aprendida, argumentando corretamente

(apresentando mais do que 1 argumento). De 10/14 palavras, passou a 70, um numero bastante
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consideravel. Haveria algumas modificacdes a fazer em termos linguisticos, no entanto, é de

salientar também a grande evolugao.

Vejamos a resposta final: "Do meu ponto de vista, eu acho que a atitude da sereia foi boa, porque
ela arriscou a sua vida, ou seja transformar-se em espuma de dgua, em vez de matar o seu amado.
E também acho, que ela foi arriscada, dado que a sereia, pensou duas vezes, sim, mas ela bebeu a

pogdo, por causa do amor, ou seja do principe. Em suma, a sereia faz tudo por amor."

h) Aluno 11
— — Andlise da Analise
Analise da Analise .
. microestrutura:
microestrutura: ~
- Extensao de | 69
Extensao de | 31 palavras
alavras palavras
P - — " Ortografia 0
Ortografia histora — p .
— - - Sinais de | Falta uma virgula depois
Sinais de | Ponto final a seguir a ~ . "
" pontuacao de "primeiro lugar" e
pontuacdo boa. s -
ainda assim
Uso de conetores | O . —
- Uso de conetores | Em primeiro lugar”, "Em
Morfologia e|0 " "AG
i segundo", Ainda
sintaxe o .
assim", "Por isso
Morfologia e | Nao ha a necessidade de
Quadro 124- Analise da microestrutura- aluno 11- fase incial sintaxe "e" na expressgo "E
Ainda assim"

Quadro 125- Analise da microestrutura-aluno 11- fase final

O aluno 11 respondeu corretamente a pergunta 1,mas ndo a pergunta 2. Se na primeira, o aluno
evidenciou alguma compreensdo relativamente a histéria, na segunda nem sequer ficamos a
conhecer o que ele entendeu do conto. "A minha opinido (...) € boa eu acho que o lobo(...) foi
demonstrando que afinal era um lobo bom"/"A minha opinido sobre a ovelhinha ao longo da

historia é boa".

Novamente, encontramos aqui mais um progresso. Temos a presenca de um ponto de vista com
uma boa correcdo linguistica "acho que a atitude da sereia foi a mais acertada", em vez de "A
minha opinido é boa"; com varios argumentos bem demarcados pelos conetores frasicos e uma
conclusdo retomando o que foi afirmado anteriormente. A nivel da microestrutura, as pequenas

falhas dizem respeito a contelddos que sequer fazem parte do programa do 12 ciclo e, por isso,
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numa situacdo de teste, o aluno ndo seria penalizado. Por fim, de acrescentar que anteriormente,

este aprendente ndo utilizava conetores e, neste momento, utilizou varios de forma correta.

Eis a resposta final: "Do meu ponto de vista, acho que a atitude da sereia foi a mais acertada. Em
primeiro lugar ndo ia estar a prejudicar uma vida pela sua decisdo. E em segundo ela sabia que
podia nunca mais ver a sua familia. E ainda assim abdicou da sua vida sabendo que ia ser para

sempre espuma do mar. Por isso, eu acho que a sua atitude foi a mais acertada. "

i) Aluno 12
Andlise da microestrutura: Andlise
Extensdo de palavras 47
Ortografia 0
Sinais de pontuagao Falta um ponto final a seguir a "matar" e uma
virgula a seguir a "em conclusao".
Uso de conetores "porque", "e", "em conclusao"
Morfologia e sintaxe Falta um pronome " e ndo o quis matar"

Quadro 126- Analise da microestrutura- aluno 12- fase final

Este aluno respondeu incorretamente as duas questdes iniciais, limitando-se apenas a afirmar que
a atitude da personagem em questao, era boa ou ma. "Na minha opinido a atitude do lobo... foi

ma"/"Ao longo da histéria atitude da ovelhinha foi boa".

No final do estudo, verifica-se uma resposta com estrutura: ponto de vista, justificacdo, uma
argumentacdo bem conseguida e uma conclusdo. Uma resposta simples que demonstra,
claramente, a boa percecdo do aluno face ao texto apresentado. Mais um caso de evolucdo,

portanto.

Resposta final: "Do meu ponto de vista, a atitude da Pequena Sereia foi a melhor, porque ela
amava o seu principe (o seu amado) e ndo quis matar, ela preferiu ndo voltar a ser sereia e ficou

em espuma do mar. Em conclusao ela fez isso por amor."
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j) Aluno 13

Andlise da Andlise
microestrutura:
Extensao de | 19 palavras
palavras
Ortografia 0

Sinais de pontuacao

Virgula depois de "Na
minha opiniao"

Analise da Analise
microestrutura:
Extensdo de palavras | 11
Ortografia 0

Sinais de pontuag¢ao

1 falta a virgula a seguir a
"Na minha opiniao"

Uso de conetores "porque"

Morfologia e sintaxe | Tempo verbal "ele | | UsO de conetores 0
sentiu que ela precisa Morfologia e sintaxe | 0
dele"

Quadro 127- Anadlise da mircroestrutra- aluno 13-fase inicial

Andlise da Anidlise
microestrutura:

Extensado de palavras 31

Ortografia 0

Sinais de pontuacao Falta uma virgula a
seguir a "em conclusao"

Uso de conetores "porque", "e", "em
conclusao"

Morfologia e sintaxe "em conclusao e
sacrificou-se"

Quadro 128- Analise de microestrutura- aluno 13- fase final

As duas respostas inicias foram consideradas corretas, embora a segunda evidencie apenas

alguma compreensdo. "Na minha opinido eu acho que o lobo teve uma atitude correta, porque ele

sentiu que ela precisa dele." /"Na minha opinido eu acho que a ovelha foi muito simpatica". Como

é possivel constatar sdo respostas curtas e com fraco poder argumentativo.

Ja no final do estudo, o aluno conhece e aplica a estrutura aprendida: um ponto de vista, uma

justificacdo, argumentos vdlidos e uma conclusdo. H4 uma diversidade maior de conetores

frasicos, bem como um nlimero maior de palavras. H3, contudo, um aspeto a considerar menos

positivo na ultima frase que nos dé a entender que o aluno se esqueceu de alguma palavra Dai,

ndo fazer grande sentido e considerarmos um erro de morfologia/ sintaxe.

Resposta final: "Na minha opinido, eu acho que a atitude da sereia foi justa, porque ela tem de

assumir as suas consequéncias e ndo podia pensar so nela. Em conclusdo e sacrificou-se."
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k) Aluno 14

Anidlise da Anilise

microestrutura: Analise da Analise
Extensao de | 24 palavras microestrutura:
palavras Extensdo de palavras | 18
Ortografia 0 Ortografia 1 "atentar"
Sinais i de |0 Sinais de pontuagdo |0
pontuagdo Uso de conetores "porque"
Uso de conetores | "mas" Morfologia e sintaxe | 0
Morfologia e | "ao inicio"
sintaxe

Quadro 129- Analise da microestrutura- aluno 14- fase inicial

Anidlise da Anilise
microestrutura:
Extensdo de palavras 48
Ortografia "amavel", "principe", "curajosa"
Sinais de pontuacao Falta de um ponto final a seguir a "feliz"
Uso de conetores "pois", "para", "e", "porque", se", por fim"
Morfologia e sintaxe "a atitude da sereia foi amavel"

Quadro 130- Analise da microestrutura- aluno 14- fase final

Este aluno respondeu corretamente as questdes iniciais. "Eu acho que ele ao inicio estava a ser um
pouco mau mas assim mais para o fim da histéria comecou a ser melhor" / "Eu acho que a atitude
da ovelhinha foi boa, porque ela estava a tentar que o lobo ficasse bom". Como foi possivel
observar, as duas respostas evidenciam alguma compreensdo, mas ndo respondem

concretamente ao solicitado.

Neste momento, o aluno diversifica o ponto de vista, justifica e apresenta mais do que um
argumento e uma conclusdo. De notar, que continua a apresentar um problema que foi repetitivo
neste estudo: o ponto de vista mal construido "a atitude da sereia foi amavel". De resto, também

é visivel a evolucao, no final do trabalho.

Vejamos a resposta final: "A meu ver, a atitude da sereia foi amavel, pois ela transformou-se em
espuma para ver o seu principe e toda a gente feliz e foi também curajosa, porque se ela ndo

tivesse coragem ela ndo teria feito o acordo. Por fim, a atitude da sereia foi boa."
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1) Aluno 15

Analise da Analise
microestrutura:

Extensdo de palavras a7

Ortografia "apecao", "serta","matace", "rasdo", "brucha"

Sinais de pontuagao Falta a virgula depois de "parecer", falta um ponto
final a seguir a "nenhuma".

Uso de conetores "pois", "se", "mas também", "e", "assim"

Morfologia e sintaxe Frase muito longa, muita repeticdo da conjungao
copulativa "e", mas também ela ndo podia ter
feito..."

Quadro 131- Analise da microestrutura- aluno 15- fase final
Este aluno respondeu de forma incorreta as duas questdes iniciais: "Na minha opinido a atitude do
lobo... foi boa e ma"/ "Na minha opinido a atitude da ovelhinha sempre foi a mesma". Estas

respostas apresentam apenas um ponto de vista.

No final do estudo, e a nivel de macroestrutura, encontramos uma resposta com um ponto de
vista, uma justificacdo, argumentos e uma tentativa de conclusao "assim ela viraria espuma do
mar". A nivel da microestrutura, ha a presenca de alguns erros ortograficos, falha na utilizacdo dos
sinais de pontua¢do. Também de apontar uma ma utilizacdo do conetor "mas também" nesta

frase.

Embora haja estas pequenas falhas, nota-se uma consideravel evolucdo, sendo esta a resposta
final: "No meu parecer a sereia fez a apecao serta, pois se ela matace o seu amor nao ia ter rasdo
nenhuma, mas também ela podia ndo ter feito o acordo com a brucha do mar e nada tinha

acontecido e assim ela ndo viraria espuma do mar."

m) Aluno 16
Andlise da Anidlise
microestrutura:
Extensdo de palavras 36
Ortografia “crer", "curagem"
Sinais de pontuacdo Falta a virgula a seguir a "opinido".
Uso de conetores "porque”, "em conclusado"
Morfologia e sintaxe Tempo verbal incorreto "ela crer", por amor e
ndo "pelo amor"

Quadro 132- Anadlise da microestrutura-aluno 16- fase final
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Este aluno ndo acertou as duas primeiras questdes "A atitude dele... foi boa" /"A atitude foi m3,
porque estar sempre a pedir todo ao lobo". S3o respostas curtas, sem estrutura nem

argumentacao sobre aquilo que é solicitado.

No final do estudo, o aluno respondeu ao objetivo pretendido: este texto apresenta um ponto de
vista, uma justificacdo, uma boa argumentacdo e uma conclusdo. As falhas residem no aspeto
morfossintatico: o aluno ndo utilizou o pretérito imperfeito do modo conjuntivo a seguir a
expressao "porque embora ela quisesse"; também a contracdo da preposicao "pelo" estd mal
empregue. Deste modo, a expressao adequada deveria ser a preposi¢cao simples " ela ndo o matou

por amor".

Vejamos a resposta final: "Na minha opinido a atitude da sereia foi boa, porque embora ela crer
voltar a ser sereia ela ndo teve curagem de matar uma pessoa de quem amava. Em conclusdo, ela

ndao o matou pelo amor."

n) Aluno 17
— — Anadlise da Analise
Analise da Andlise .
. trut microestrutura:
microestrutura: =
= Extensao de | 64
Extensdo de | 32 palavras
lavras palavras
a ;

P - Ortografia "matase", "probelema",

Ortografia 0 opecio”

Sinais de pontuacdo | Falta a virgula depois de — p ;
N . Sinais de | Falta uma virgula a seguir
querer ~ " ~
- - pontuacdo a"conclusao

Uso de conetores mas ST —

- - — — Uso de conetores pois", "além disso", "mas

Morfologia e sintaxe | Repeti¢cdo da palavra "a também" ng! "em

Quadro 133- Analise da microestrutura- aluno 17- fase inicial - '" ’
conclusao
Morfologia e | Conjuncao "e" mal
sintaxe colocada; repeticio da
palavra "principe"

Quadro 134- Andlise da microestrutura- aluno 17- fase final
No inicio do estudo, o aluno 17 respondeu corretamente a primeira questdao e de forma errada a
segunda. "A minha opinido sobre a atitude do lobo(...) é que ele quer uma coisa boa para ele, mas
depois arrepende-se de querer para a ovelha ficar bem"/ " A minha opinido sobre a atitude da

ovelhinha (...) é que ela gostava do lobo".

No final do estudo, obtivemos uma resposta muito mais completa a todos os niveis: com ponto de

vista, justificacdo, mais do que um argumento e respetiva conclusdo. A nivel da microestrutura,
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encontramos o dobro das palavras e com maior uso de conetores frasicos, embora um esteja mal
aplicado. Assim, na segunda frase teria feito mais sentido se o aluno tivesse optado pela
conjungdo coordenada disjuntiva "ou": "Mas também teve a hipdtese de escolher se ia beber ou

ficar com a vida de sereia".

Eis a resposta final: "Na minha opinido, a atitude da sereia foi correta, pois se ela matase o
principe ia prejudicar os outros com a morte do principe, além disso o probelema era dela. Mas
também teve a hipdtese de escolher se ia beber e ficar com a vida da sereia. Em conclusdo ela

escolheu a opecdao mais arriscada e acabou por se transformar em espuma do mar. "

o) Aluno 18
Analise da | Analise Analise da Analise
microestrutura: microestrutura:
Extensao de | 62
Extensao de palavras | 22 palavras palavras
Ortografia 0 Ortografia "sacrivicou",
"asseitasse", "vos",
Sinais de pontuacao Falta de um ponto final a "axcolhido”

conseguiu terminar (é...) lado" e "com a bruxa"

seguir a frase que n3o || Sinais de pontuagdo | Virgula a seguir a "ponto
de vista", "por outro

n

Uso de conetores 0 Uso de conetores "uma vez que", "por

Morfologia e sintaxe | Frase inacabada "A minha outro lado", "se", "em
opinido sobre a atitude do conclusdo”,  "porque",
lobo ao logo da histéria é" "ou"

assim porque..."

Morfologia e sintaxe | "teria feita o mesmo,

Quadro 135- Analise da microestrutura- aluno 18- fase inicial

Quadro 136- Analise da microestrutura- aluno 18- fase final

O aluno 18 respondeu corretamente a primeira questdo, mas ndo a segunda. "A minha opinido (...)
eu acho que ele teve partes muito maldosas e muito bondosas" / "Eu acho que a ovelhinha teve a
sua atitude ao longo da histéria muito boa". Estas respostas iniciais sdo muito semelhantes, em

termos de conteudo.

No fim do ano, o aluno apresenta ponto de vista, justificacdo, argumentos e conclusdo. Os aspetos
a melhorar prendem-se com questoes linguisticas: erros ortograficos e morfossintaticos. Alids, a

ultima frase, redigida em jeito de conclusao, torna-se mesmo confusa.
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Texto final: "Do meu ponto de vista a sereia foi bondosa, uma vez que se sacrivicou pelo seu
amado. Por outro lado se ela nao asseitasse o acordo com a bruxa do mar ela nao teria perdido a

vos. Em conclusdo, eu também teria feito o mesmo, assim porque eu é que teria excolhido a

opcao de ganhar pernas ou ficar na minha vida."

p) Aluno 19
Andlise da Andlise

microestrutura:
Extensao de | 26 palavras
palavras
Ortografia "melho-rando"
Sinais de pontuacdo | 0
Uso de conetores "mas"

Morfologia e sintaxe

"A minha opinido sobre a
atitude do lobo é que..."

Andlise da Analise
microestrutura:
Extensao de palavras 62
Ortografia "Princepe", "espoma"
Sinais de pontuacao Falta de ponto final a
seguir a "nossa" e a

seguir a "amor", falta
uma virgula a seguir a
"conclusdo" e "correta"

Uso de conetores

"porque”, "e também",

"em conclusdo","
n n

e

Quadro 137- Analise da microestrutura-aluno 19- fase incial

pois",

n

"feio de fazer",
causa do amor"

Morfologia e sintaxe

por

Quadro 138- Analise da microestrutura- aluno 19- fase final
Este aluno ndo acertou a primeira questdo, mas sim a segunda. "Na minha opinido, acho que a
atitude da ovelhinha foi uma atitude correta"/ "A minha opinido sobre a atitude do lobo é que ele
foi melhorando a sua atitude mas acho que ele poderia logo no inicio ser melhor". A andlise
assemelha-se as restantes: respostas curtas, sem estrutura, sem justificagao e com argumentagao

muito pobre (na segunda resposta).

Terminado o trabalho, constatamos que ha uma duplicacdo de palavras e o texto, de um modo
geral, melhora em todos os aspetos. Segue a estrutura aprendida, em que apresenta mais do que
um argumento. Embora consigamos observar a falta de sinais de pontuacdo, que dariam um

sentido mais claro ao texto, é de louvar a evolugdo, neste curto espaco de tempo.

Vejamos o texto final: "Do meu ponto de vista, eu acho que a atitude da Pequena Sereia foi
correta, porque ndo se deve matar ninguém por uma decisdo nossa e também é muito feio de
fazer isso por causa do amor, em conclusdo eu acho que a atitude da Sereia foi correta pois nao

matou o princepe e assumiu a responsabilidade de se transformar em espoma."
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q) Aluno 20

Este estudante revela grandes dificuldades, no inicio do estudo, para apresentar a sua opinido. "A
minha opinido (...) € ma mas depois melhora"/ "A minha opinido sobre a atitude da ovelhinha {(...)
é boa". Na primeira questdo revela conhecer algo da histéria, mas nao explicita nada de concreto.

Na segunda, nem sequer é uma resposta aceitavel.

Analise da Andlise Andlise da Analise
microestrutura: microestrutura:
Extensdo de | 17 Extensao de | 69
palavras palavras
Ortografia 0 Ortografia "assomir"
Sinais de |0 Sinais de |0
pontuagao pontuagao
Uso de conetores "mas" Uso de conetores "uma vez que", se", por
Morfologia e|0 outro lado", entao", "e",
sintaxe "portanto”
Morfologia e|0
sintaxe

Quadro 139- Analise da microestrutura- aluno 20- fase inicial

Quadro 140- Anadlise da microestrutura- aluno 20- fase final

Neste momento, este € um dos textos mais completo, com apenas 1 erro ortografico num
universo de 69 de palavras. Para além de maior quantidade de conetores discursivos, estes

encontram-se bem aplicados no texto, o que o torna mais rico.

Texto final: "Do meu ponto de vista, eu acho que a atitude da pequena sereia foi a melhor escolha,
uma vez que iria estar a prejudicar outra pessoa se nao tivesse tido esta atitude, sendo que o
problema era seu. Por outro lado, também foi ela que aceitou o acordo da Bruxa do Mar, entdo
teria de assomir as responsabilidades e consequéncias. Portanto, a atitude da sereia foi a mais

acertada."
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r) Aluno 21

Analise da Analise
microestrutura:
Extensdo de palavras 51
Ortografia "pricipe", "aver"
Sinais de pontuagao Falta uma ponto final a seguir a "a bruxa" ou

deveria tirar a virgula a seguir a "e", falta uma
virgula a seguir a "portanto"
mwonn_mnon

Uso de conetores "porque"”, "e", "portanto”
Morfologia e sintaxe "eu acho a Sereia foi justa"

Quadro 141-Analise da microestrutura- aluno 21- fase final

u uinc u uestodes iniciais, limi -
Este aluno respondeu incorretamente as duas questdes iniciais, limitando-se apenas a responder
que a opinido dele é boa. "A minha opinido sobre a atitude do lobo... € boa"/ "A minha opinido

sobre a atitude da ovelhinha (...) é boa".

No final do estudo, o aluno inclui na sua resposta um ponto de vista, uma justificacdo, uma
argumentacdo aceitdvel e uma conclusdo. Apresenta um nimero maior de palavras e diversifica os

conetores frasicos.

Texto final: "No meu ponto de vista, eu acho a Sereia foi justa, porque o pricipe nao tinha nada
aver com o acordo entre a sereia e a bruxa e, porque foi ela que aceitou o acordo com a bruxa.

Portanto eu acho que ela foi justa."

s) Aluno 22

Analise da micoestrutura: | Analise

Extensdo de palavras 32

Ortografia "conclucao”, "niguém"

Sinais de pontuacdo Falta uma virgula a seguir a
"Conclusao"

Uso de conetores "porque", "conclusao"

Morfologia e sintaxe "se transformar"

Quadro 142- Andlise da microestrutura- aluno 22- fase final

O aluno 22 respondeu de forma errada as questées iniciais. "Na minha opinido, a atitude do lobo

foi mudando ao longo da histéria"/ "Na minha opinido, a atitude da ovelhinha ndo modou ao
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longo da histdria". Assim, sabemos apenas que as personagens mudaram ou ndo de atitude ao

longo da histdria, ou seja, ndo revelam qualquer tipo de informacgao sobre o texto lido.

Em junho, esta crianca consegue apresentar um ponto de vista, uma justificagdo, uma

argumentacao correta e uma conclusao.

"Na minha opinido, a atitude da Pequena Sereia foi correta, porque preferiu se transformar em

espuma do mar em vez de tirar a vida a um humano. Conclugao ela ndo matou niguém."

Consideragoes finais

Com base no estudo realizado, foi-nos permitido observar que o uso do jogo teve um efeito muito
positivo no que diz respeito a motivacdo e participacdo desta nova geracao de alunos. A adocdo de
uma estratégia de ensino menos convencional deu os seus frutos, pois os alunos consideraram

gue o jogo desempenhou um papel importante no processo de consolida¢ao de conhecimentos.

Como é possivel constatar, verificou-se uma evolugdo em todos os alunos. Os textos

apresentaram-se bem estruturados por conterem todos os elementos necessdrios a sua

compreensao e obedeceram as condi¢des de progressao, coeréncia e coesdao. O encadeamento

por conexdo explicita é também mais recorrente. Alguns exemplos sdo: "mas", "porém", "entdo",
won won

"portanto”, "pois", "por outro lado", "em suma", "por isso", ... Os alunos mostram-se, claramente,

mais confiantes na apresentacao de argumentos.

Obviamente, os textos podem ser melhorados, por exemplo, no que toca a repeticdo excessiva de
palavras ou frases muito longas. No entanto, lembramos que este trabalho ndo passou por
nenhum tipo de revisdo e que estes alunos tinham entre dez e onze anos de idade, iniciantes, por
isso, na aprendizagem da argumentacdo escrita. Sendo assim, podemos concluir que o

desempenho dos aprendentes foi altamente satisfatorio.

Consideramos, deste modo, que foi importante trabalhar as particularidades deste tipo de

discurso escrito, pois percebemos uma evolucgao significativa ao longo das sessdes.
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No final das respostas a pergunta "A Pequena Sereia tinha a hipdtese de voltar a ser sereia se
matasse o seu amado com um punhal. Qual é a tua opinido sobre a atitude da Pequena Sereia ?
Justifica a tua resposta."; trés alunos juntaram-se, selecao feita por mim e pela professora titular,
e leram todas as respostas dadas. De notar, que os documentos nao estavam identificados para
ndo corrermos o risco de a selecdo ser feita em funcdo da amizade entre esse aluno e o avaliador,

0 que seria possivel tendo em conta a idade em causa.

Para criar um ambiente mais interessante e que despertasse a curiosidade dos alunos pedimos a
estes alunos que vestissem uma capa preta, de modo a assemelharem-se a um juiz, e cridmos um

espaco na sala parecido com um tribunal.

By

Depois de procederem a leitura dos textos, este grupo teria de escolher o texto que melhor
respondesse aos parametros pretendidos na macroestrutura e na microestrutura. De seguida,

tinha de olhar para o texto que apresentava mais argumentos validos.
No final, o grupo tinha a fun¢do de apresentar os resultados a turma.

Para fazer esta avaliacdo, é preciso que os alunos dominem este género textual, objetivo maior da
nossa tarefa. Lembramos que os alunos desta faixa etdria, gostam bastante deste tipo de

trabalho/ dramatizagdo, em que se colocam no lugar de alguém de destaque para avaliar.

Assim, o grupo foi ao encontro daquilo que afirmdmos anteriormente, identificando que, no geral,
os alunos seguiram a estrutura aprendida, mas a destacar o trabalho dos alunos 11 e 20, porque
para além da estrutura completa, apresentaram e defenderam muito bem mais do que um

argumento.

Este grupo também referiu que os conetores ajudaram na articulagdo das frases e a separar as

ideias tornando as respostas mais ricas e claras.

Em suma, estes pequenos avaliadores aperceberam-se da importancia dos articulares do discurso
num texto e conseguiram ter a percecdao de uma resposta completa. De facto, estas duas

respostas foram, a nosso ver, as mais completas e com menos falhas.
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Tendo terminado estas sessdes de trabalho, conseguimos anotar o progresso que estes alunos

foram tendo, conseguindo aperfeigoar a sua escrita, neste género textual.

Desde o primeiro momento, foi possivel sentir a emergéncia do discurso argumentativo no 19
ciclo. Esta evidéncia ficou provada, ndo sé através dos resultados dos exames nacionais e das
provas de afericdo, como também do trabalho didrio com alunos desta faixa etaria e o "queixume"
dos varios professores nas reunides de Conselho de Docentes. Esta ideia de que os alunos
possuem muitas dificuldades em argumentar as suas respostas foi sempre partilhada por todos os

intervenientes neste processo.

Por isso, logo no inicio do estudo, aquando a aplicacdo das duas primeiras questdes, vimos que
muito trabalho havia a fazer com estas criangas. Ao longo das sessdes, apostdmos no computador,
para cativar a atencdo e o interesse dos alunos; em trabalhos de grupo, de modo a poderem
partilhar opinides com os colegas; e jogos para poderem ter outras experiéncias didaticas e

colocarem em pratica os seus conhecimentos.

Efetivamente, os alunos mostraram grande interesse ao longo das sessdes. Foram assimilando
muito bem os conteuldos e, colocando-se no lugar de avaliador, detetaram onde estavam as falhas
de textos escritos pelos colegas. Até mesmo quando lhes foi solicitado que apresentassem um
livro do seu agrado, explicando a razdo de o consideraram interessante, revelaram satisfacdo pela

atividade, ocupando mais tempo do que o previsto.

No final do estudo, sabemos que estes alunos tomaram consciéncia de que argumentar obedece a
varios critérios e, de um modo geral, todos aplicaram esses parametros na construcdo das suas
respostas. Assim sendo, os objetivos tracados no inicio da investigacdo foram, na sua

generalidade, alcancados.
4- Analise ao inquérito (final do ano)
Depois de implementarmos o nosso projeto, foi nosso objetivo perceber se os habitos de

leitura dos alunos tinham mudado e qual a importancia que eles atribuiam a leitura, neste

momento.
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Mais uma vez os questiondrios, iguais aqueles que foram aplicados no inicio do ano, foram
respondidos pelos vinte e dois alunos da turma e foram utilizados como instrumento para

recolha de dados e analisados, posteriormente, a nivel quantitativo (Anexo 11).

Segue-se, deste modo, a apresentacdo e analise dos resultados ilustradas com graficos para

uma melhor percegao.

1.1-Gosto pela leitura 1.2- Significado atribuido a leitura
Nao B Porque me
0% diverte

M Porque aprendo

B Porque me
ajuda

W Porque estou
habituado

B Porque ajuda a
ser melhor aluno

M outro

Grafico 28- Gosto pela leitura
Grafico 29- Significado atribuido a leitura
Em relacdo ao gosto pela leitura (grafico 28), a totalidade dos inquiridos continua a ter

concec¢Oes muito positivas acerca da leitura.

Quanto ao significado atribuido a leitura, a grande maioria indica-a como forma de ampliacao
de conhecimentos (32%-maior percentagem relativamente ao inicio do estudo), "porque ajuda
a passar o tempo, me ajuda a ser melhor aluno e porque me diverte e da satisfacdo" (17%)
(maior nimero no final do ano) e, finalmente, "porque estou habituado" (2%). Em outros,
surgem respostas como "porque tenho mais ideias", "porque me diverte", "porque imagino",
"porque me dd ideias para escrever textos", "porque é bom ler", "porque gosto", "porque me

enriguece para novos textos".

De notar que, no final do ano, hd uma diversidade maior em termos de atribuicdo de

7

significado ao ato de ler. A esmagadora maior considera que a leitura é responsavel pela
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aquisicdo de novos conhecimentos, nomeadamente no enriquecimento de ideias para a

construgdo de textos.

3- Preferéncia na leitura

2- Frequéncia de leitura

M Todos os dias

0% 0%

M 1ou2vezes
por semana

 algumas vezes
por més

H quase nunca

revistas;

M nunca 1

jornais; 1

Grafico 30- Frequéncia de leitura

Grafico 31- Preferéncia na leitura

No grafico 30, apercebemo-nos que a maior parte (45%) |é entre 1 ou 2 vezes por semana, 32%
|é todos os dias e 23% I|é algumas vezes por més. Os dados revelam-se diferentes,
relativamente ao inicio do trabalho, fazendo crer que os alunos adquiriram mais habitos de

leitura.

No que concerne a preferéncia dos alunos quanto ao tipo de leitura de que mais gostam
(grafico 31), destaca-se o livro (22), de seguida textos retirados da internet (9), em igual
percentagem as revistas e os jornais (1). Na opg¢ao "outro" ha o registo de "Banda Desenhada",
"textos retirados na biblioteca", "comprados e requisitados"”, "enciclopédias”, "livro", "jornais"
(6). Mais uma vez, os dados alteram-se relativamente ao inicio do estudo, havendo mais

alunos a selecionarem o livro, os textos retirados da internet e outros.
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4- Preferéncia no tipo de leitura 5- Ida a biblioteca da escola

poesia; 6

Msim
oliciais; ~
p ; ’ Hnao

contos/fa
bulas; 4

romance
s; 6

Grafico 32- Frequéncia no tipo de leitura

Grafico 33- Ida a Biblioteca da Escola
Aprofundando o tipo de leitura que os discentes preferem (grafico 32), obtém-se o seguinte
resultado: aventuras (16), banda desenhada (12), outros (7), em igual percentagem poesia e
policiais (6), contos/fabulas (4). Em "outro", os alunos apontaram "anedotas e adivinhas",

"histérias de Portugal" (2 frequéncias), "jornal", "aventuras", "comédia" e "futebol".

De salientar que o tipo de leitura selecionado pelos alunos é muito semelhante ao inicio do
ano. O que mudou apenas foi a frequéncia em cada tipo de leitura, que aumentou. Isto leva-

nos a considerar que os alunos procuram diversificar, cada vez mais, as suas leituras.

Na questdo seguinte, que se prendia com a frequéncia da ida a biblioteca da escola, reparamos
que 86% afirma ir a biblioteca, mais 22% do que no inicio do estudo, o que revelou uma

melhoria.

5.1- Frequéncia da requisicdo de
ndo livros

respond
e; 2

1 vez por
semana;
6

nunca; 1

1vez de
15em

15 dias;
1 vez por 4

meés; 4

Grafico 34- Frequéncia da requisi¢do de livros
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6- Ida a Biblioteca
Municipal

Grafico 35- Ida a outras Bibliotecas

Dos 19 alunos que costumam frequentar a biblioteca, 6 costumam frequentar esta instituicao
1 vez por semana, 4 de 15 em 15 dias; 4 uma vez por més; 5 quase nunca e os restantes 3 sdo
aqueles que afirmam que nao vao a biblioteca da escola, dai terem respondido "nunca" ou ndo
respondem. Os dados revelam que hd mais alunos a frequentar aquele espaco 1 vez por
semana (mais 3), mais 3 que vao de 15 em 15 dias, hd menos um aluno que frequenta 1 vez
por més e menos 1 que responde "quase nunca”. Embora haja uma melhoria, pensamos que

os dados ainda ndo s3ao os desejaveis, uma vez que a referida biblioteca se encontra na escola.

Na pergunta seguinte, apuramos o numero de criangas que costuma deslocar-se a outras
bibliotecas. Neste momento, os dados voltaram a alterar-se. Mais de 50% afirma frequentar.

No inquérito inicial, 7 alunos afirmavam que recorriam; agora sao 13.

No grafico 36, quisemos entender com que frequéncia os alunos iam a Biblioteca Municipal.
De facto, as criangas que afirmaram nao ir, s3o aquelas que n3do respondem ou respondem
"nunca". As restantes, situam-se em "1 vez por semana" (4), "quase nunca" (4), "1 vez por
més" (3) e, por fim, 1 vez de 15 em 15 dias (2). Face aos resultados obtidos no inicio do ano,

parece-nos que os alunos procuram mais a biblioteca.
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6.1- Frequéncia da Biblioteca 7- ultimos livros lidos

Municipal
H 1 vez por
semana 1; 5%
H1lvezdel5em 2;9%
15 dias m 3 livros
M 1 vez por més | 2 livros
w1 livro

M quase nhunca
M nenhum livro

B nunca

M ndo responde

Grafico 36- Frequéncia de requisi¢ao de livros noutras bibliotecas

Grafico 37-Ultimos livros lidos

Quanto aos ultimos livros lidos, 19 alunos (mais 4 do que no inicio do trabalho) apontam trés

livros, 2 aponta um livro e 1 ndo apresentou nenhum livro.

De seguida, apresentamos a listagem dos livros mencionados pelas criancas. A azul estdo os

livros que se repetiram no inquérito inicial.

Antes de iniciar o estudo, os alunos tinham mencionado 38 obras diferentes. Destas, foram
repetidas 14. Por curiosidade, vamos deixa-las na listagem abaixo para observar que a
frequéncia ndo é a mesma. No final do ano, ao todo, foram referidas 45 obras. Portanto, mais
7 que inicialmente. Também de notar que surgiram 31 diferentes durante a aplicacdo do
estudo, o que revela que, de facto, leram mais como apontam as respostas anteriores.
Também convém frisar que algumas das leituras mencionadas sdao as obras que foram

apresentadas pelos alunos na sessdo 6.
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Toto 11| Uma aventurano 1 O Capuchinho Vermelho 11
campo
Branca de neve 1 Uma aventura 33 | Os (200) ou mais amigos para 1
uma vaca
Jerénimo Stilton 65 | Aminha primeira 1 A minha primeira enciclopédia 1
aventura
Bando das cavernas | 1 As fadas magicas 1 Harry Potter 32
Meu querido 1 Pindquio 11 | Turma da Modnica 12
cromo
Didrio de um 46 | O pinto normal 1 Histdrias infantis 2
banana
Episddios de 1 Anedotas e 11 | Uma aventura 11
Portugal adivinhas
Os cinco 11| Apequena sereia 1 O Carocho pirilampo que tinha 1
medo de voar
O soldadinho de 1 O pé grande 1 Soy Luna o principio do verao 11
chumbo
Os quatro 1 A menina dos 1 A tia Alberta 1
fosforos
A Bela e o Monstro | 1 Festa do pijama 11 | Capitdao Cuecas 11
Bando dos quatro | 1 Eu bué Cémico 1 Descendente 1
Ogatoeoescuro |1 A avozinha gangster | 2 A incrivel fuga do meu avd 1
Porcos 1 Os trés porcos 1 A décima viagem ao Reino da | 1
fantasia
Sereias 1 Aventuras 1 Porque é que os animais nao | 1

conduzem?

Quadro 143- Livros lidos pelos alunos

Como é possivel observar, a maior parte dos livros referidos pelos alunos esta ligada a

literatura infantil, excetuando "A histdria de Portugal" ou a "Enciclopédia”.
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8- Origem dos livros lidos

emprestados;
2

Biblioteca
municipal; 6

Grafico 38- Origem dos livros lidos

Quanto a origem dos livros lidos, 19 inquiridos referem que eram comprados (mais 3
ocorréncias do que no inicio do projeto). Confirma-se, por isso, que recorreram mais vezes a
biblioteca escolar (mais 8 ocorréncias) e a biblioteca municipal (mais 3 ocorréncias). Também
referem a familia (mais 8 ocorréncias) e o empréstimo (mais 2 ocorréncias). No global,

observamos que a leitura é mais frequente e tem origem nas varias vertentes (escola/casa).

uma

9- Significado de ler obrigacd 10- Leitura de livros digitais

outra; 2

0;0

Hsim

H ndo

Grafico 39- Significado de ler

Grafico 40- Leitura de livros digitais

No que diz respeito ao significado atribuido a leitura (Grafico 39), a maioria considera que é
uma forma de aprender e hd 10 alunos que referem que é um prazer. Em outros considera que

é um "orgulho" e "é uma forma de aprender palavras novas". Esta ultima informacdo aponta
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para a consciéncia do aluno em questdo perceber que a leitura influencia no

alargamento/melhoramento do campo lexical.

O grafico 40 revela que a maior parte dos aprendentes (73%) considera ja ter lido textos em
formato digital. Um dado diferente do inicial, em que ndo se verificava clareza nesta questao.
O grafico seguinte completa a informacgdo anterior: a maior parte dos alunos (68%) refere a
escola, 27% em casa e 1 aluno ndo responde. Esta analise final faz todo o sentido, uma vez que
implementamos um projeto com um especial destaque para as novas tecnologias, com o uso
constante do computador. Repare-se que, inicialmente, metade dos alunos afirmava que ja

tinha lido em formato digital, no entanto 16 alunos ndo sabiam onde o tinham realizado.

10.1- Local onde acedem a livros
digitais 11- Livro digital ou formato papel

1;5%

m formato papel
M na escola

M em casa m formato

n3o responde digital

Grafico 41- Local onde acedem a livros digitais

Grafico 42 Livro digital ou formato papel?

Questionados acerca do suporte preferencial de leitura (Grafico 42), a maior parte dos alunos
refere o formato papel, andlise que nos suscitou alguma admiracdo, uma vez que ao longo das
sessOes os alunos mostraram surpresa, ficavam atentos e motivados quando viam o
computador a ser ligado. Interessante, também, foi a justificacdo de um aluno, mesmo sem ser
pedido no inquérito "Em formato papel que assim posso levar para qualquer lado". Alids, esta

preferéncia mantém-se relativamente ao gosto apontado inicialmente.

188 |



12- Livros em casa 12.1- Quantidade de livros que os alunos

possuem

0%
1;4%

3; 14%

wsim m11a20
s
ndo ®21a40
M mais de 40

Grafico 43-Livros em casa

No grafico 43, ndo restam duvidas de que os alunos possuem livros em casa (100%). No inicio,

Grafico 44- Quantidade de livros que os alunos possuem

apenas 1 aluno afirmava ndo possuir livros em casa, o que ndo se concretiza agora.

Na questdo seguinte, obtivemos informacdes semelhantes: 12 alunos referem terem mais de
40 livros (informacdo igual ao inicio do estudo), seis entre 21 a 40 livros (mais 2 alunos), 3
entre 11 a 20 livros (mais 3), um com menos de 10 alunos (antes havia 4 frequéncias). Supde-
se que os alunos que tinham menos livros (menos de 10 / entre 11 a 20 e entre 21 a 40 livros),

no inicio do estudo, receberam mais livros neste intervalo de tempo, dado que agora os dados

variam um pouco.

13- Como se identificam os alunos emrelagdo a leitura

22
20
18
16 16

14 15

10

frase frase frase frase frase frase frase frase frase frase frase frase frase frase frase

Grafico 45- Como se identificam os alunos em relagdo a leitura?
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Na ultima questado, os alunos tinham de assinalar as frases com as quais mais se identificavam. Por
ordem, as frases eram as seguintes: "Gosto de descobrir coisas novas com a leitura; eu gosto que
me oferecam livros; tenho dificuldade em acabar um livro; os meus amigos e eu gostamos de
trocar livros/ revistas para ler; ler é importante; as vezes leio com os meus amigos; eu gosto de ler
para me distrair; eu leio para ter mais informacgdes sobre assuntos que me interessam; quando
estou a ler, estou sempre a ver quantas paginas faltam para terminar; normalmente escolho livros
pequenos para ler; quando leio fico distraido e ndo dou pelo tempo passar; geralmente demoro
muito tempo para acabar de ler um livro; eu acho que ler é dificil; quando vou de férias gosto
sempre de levar livros para ler; quando estou a ler tenho que voltar atras varias vezes, para

compreender o que |i."

Perante os resultados, o destaque vai, novamente, para a importancia da leitura (22 alunos, mais 1
do que no inicio). A seguir, a opcao mais escolhida foi "gosto de descobrir coisas novas com a
leitura" (20 alunos, mais 4 que inicialmente). Lembre-se que a segunda opc¢do mais escolhida,

antes, foi "eu gosto que me oferecam livros", que passou para 62 lugar.

Em terceira opc¢do foi selecionado "Quando leio fico distraido e ndo dou pelo tempo a passar" (18
alunos, mais 4); a quarta opcao "eu gosto de ler para me distrair" e "Quando vou de férias gosto

sempre de levar livros para ler" (16 alunos, mais 2); a quinta op¢do ", "eu leio para ter mais

informacgdes sobre assuntos que me interessam" (15 alunos, mais 3).

Ainda, a maioria dos alunos escolheu "Eu gosto que me oferecam livros" (14). Como ja afirmdmos,

se esta opcao foi a mais escolhida no inicio do estudo (17 alunos), agora passou para 62 lugar.

Concluindo, os alunos consideram que a leitura é importante. Alids, demonstraram que o ato de
ler € muito mais do que simplesmente ler um livro, é desenvolver outras capacidades tal como
descobrir o universo através das palavras. Para estes alunos, lemos para obter informacdes, para

aprofundar conhecimentos, por prazer, e para melhor compreender o meio em que vivemos.

Nesse sentido, a leitura tem uma funcdo ao mesmo tempo social e individual.

De facto, é muito importante e compensador chegar ao fim deste pequeno trabalho e perceber

gue os aspetos menos positivos ndo foram mencionados como " Eu acho que ler é dificil "ou
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menos mencionados "geralmente demoro muito tempo para acabar de ler um livro " ( de 11
passamos para 5), o que revela algum esforgo por parte dos alunos em ler e, por isso, consideram

dificil ou demoram muito tempo para terminar.
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CAPITULO IV- CONCLUSAO

192 |



Chegando a reta final deste estudo, queremos salientar que os resultados deste estudo ndo tém
capacidade de generalizagcdo, dado que o projeto foi desenvolvido num contexto particular e
ocorreu apenas durante um espaco temporal definido e, portanto, as conclusGes encontram-se

afetas as condig¢des deste trabalho.

Neste capitulo, far-se-4 uma sintese do trabalho elaborado, de forma a permitir uma visdo
retrospetiva do mesmo, e proceder-se-a a uma reflexao final sobre as conclusGes mais relevantes.
De seguida, apresentar-se-do as principais limitacdes do estudo e as perspetivas que se abrem no

futuro.

Este trabalho pretendeu analisar, fundamentalmente, alguns indicadores de progressdo da
qgualidade textual nas produgbes argumentativas dos alunos, sobretudo ao nivel do uso de
conetores frasicos. Este estudo justifica-se quer pelos poucos trabalhos linguisticos na area, quer

pelo alto indice de dificuldade, sentido pelos discentes, nesta modalidade textual.

Ora, sabendo que muitas vezes os alunos ndao conseguem argumentar corretamente porque nao
perceberam bem o texto, foi nosso propdsito incentivar os alunos para a leitura e desenvolver
atividades que melhorem a sua compreensao, utilizando as TIC como forma de cativar a atengao
dos alunos, visando, assim, um alargamento do capital lexical e, em simultaneo, o

desenvolvimento da sua consciéncia lexical, fonoldgica e sintatica.

Foi, também, em consonancia com as preocupacdes que subjazem a identificacdo do estado da
leitura nos alunos portugueses e a tentativa de melhorar o seu desempenho, no ambito do

contexto da nossa acdo educativa, que surgiu este estudo.

Para tal, num primeiro momento, procedeu-se a uma revisao bibliografica relativamente ao tema
em estudo. De seguida, procedeu-se ao estudo da situacdo escolar em que exercemos a nossa

atividade docente.

Apds estas consideracdes, apresentamos as principais conclusdes do nosso estudo, no nosso

ponto de vista, positivas, clarificando os objetivos propostos.
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> |dentificar os habitos de leitura dos alunos:

O dominio da competéncia da leitura, pilar primordial da literacia, e a aquisicao de habitos de
leitura sdo indispensaveis a uma escolaridade bem-sucedida e constituem uma condicdo
indispensavel a formacgao integral dos individuos. A andlise dos dados recolhidos (inquérito inicial
e final) permitiu-nos obter uma visdo mais clara relativamente aos hdbitos de leitura destes

alunos, tanto no contexto familiar, como no contexto escolar.

Apesar dos resultados obtidos serem francamente positivos, seria pretensioso da nossa parte,
afirmar que estes alunos adquiriram habitos de leitura, dado que o projeto se desenvolveu num
curto espaco de tempo. No entanto, este periodo foi suficiente para perceber como chegar até
eles e neles despertar o gosto pela leitura. Convém acrescentar que o incentivo constante
proporcionado a estas criangas de nunca desistir, a visualizacao de livros em diferentes formatos
(digital, livro requisitado em diferentes bibliotecas) também foram importantes. Os alunos tiveram
presente que o livro tem varias finalidades, nomeadamente fazer rir, descontrair, distrair e ndo

apenas para obter informacao.

Assim, com os dados recolhidos nos inquéritos, percebemos que os alunos acabaram, no final do
estudo, por ler mais; atribuem mais significados ao ato de ler; recorrem mais a biblioteca, quer da
escola, quer municipal. No final do trabalho, hd mais 22% a recorrer a biblioteca escolar; também
mais alunos a frequentar a biblioteca municipal; as criancas apontam mais livros lidos, diferentes
daqueles que foram apontados antes de iniciar o projeto, e a maioria refere as trés obras
solicitadas (provavelmente se ndo tivessem lido, ndo conseguiriam apontar trés obras, mas apenas

a obra que apresentaram, por ser a ultima leitura efetuada).

Também conseguimos apurar que a leitura é mais frequente, em termos de tempo, e tem origem

nas varias vertentes (escola/casa).

» Compreender como a utilizacdo da Tecnologia pode ser um elemento facilitador no

processo de leitura/interpretacdo de texto e estimulador do gosto pela leitura;

Ao longo das sessdes varias foram as obras apresentadas no formato digital. Concluimos que as

leituras realizadas com base nas novas tecnologias da comunicacdo ndo sé ndo devem ser
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ignoradas pela escola, como devem constituir uma relevante estratégia no desenvolvimento da
competéncia da leitura. Efetivamente, os alunos demonstraram grande interesse e atengao
sempre que o computador era ligado. Nesse momento, a sala ficava em siléncio e todos estavam
concentrados na atividade. Prova disso, é que percebiam muito bem a histdéria e isso era

fundamental para poderem apresentar argumentos coerentes e completos.

O computador foi, muito certamente, o grande revolucionador dos recursos didaticos e torna-se,
nos dias que correm, uma ferramenta de valor indiscutivel, pois permite desenvolver uma

panodplia de atividades.

De entre as varias, salienta-se o uso do “PowerPoint”. Esta aplicacdo invadiu o mundo das

apresentacdes e instalou-se na primeira fila, por permitir um vasto leque de atividades interativas.

Consideramos que este instrumento de trabalho foi uma mais-valia e surpreendeu os alunos pela
imprevisibilidade, motivando-os para a atividade que se seguia. Repare-se que, no primeiro
inquérito, os alunos revelaram alguma dificuldade em saber o que era uma leitura digital e ndo
houve coeréncia nas respostas. Também de notar que as respostas dadas pelos alunos
apresentavam argumentos bem fundamentos sobre a histéria lida, o que demonstrou que eles

tinham estado atentos e tinham percebido bem a histodria.

Apesar de destacarmos estas caracteristicas positivas do computador, o certo é que no final estes
alunos referiram, no inquérito, que preferem a leitura em formato papel ao formato digital, pois,
segundo uma aluna, " Em formato papel que assim posso levar para qualquer lado." Prova que
ainda haveria muito a fazer com estes alunos para perceberem, efetivamente, as potencialidades

do computador.

» Verificar a progressdo da qualidade textual nas produg¢des argumentativas dos alunos;

» Dotar os aprendentes de ferramentas adequadas para o desenvolvimento de tais

competéncias.

Consideramos estes dois objetivos similares e complementares, pelo que faremos uma analise em

conjunto.
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Os elementos observados, no inicio do estudo, indicam a inexisténcia argumentativa. Dai, tornar-
se imprescindivel estabelecer um trabalho adequado no sentido de proporcionar aos alunos

condi¢Oes de compreender a estrutura dos textos de natureza argumentativa.

Para tal, analisamos/avalidmos respostas modelo, trabalhamos as particularidades desse tipo de
discurso escrito, propondo situacdes didaticas desafiadoras com variadas dindmicas de debate.
Paralelamente, expusemos na sala cartazes: um, com os elementos a ter em conta ao nivel da
macroestrutura; outro, com os elementos a ter em conta ao nivel da microestrutura. Também,
afixdmos um cartaz com diferentes conetores frasicos (os mais utilizados neste género textual),

para os alunos poderem utilizar e diversificar durante a sua escrita.

Podemos afirmar que isto consolidou a constru¢dao de um discurso argumentativo elaborado e,

gradativamente, aprimorado pelos alunos.

De facto, no final do projeto, percebemos que os alunos utilizaram os elementos essenciais deste
género textual. Todos os textos se apresentaram bem estruturados por apresentarem todos os
elementos necessarios a sua compreensdo e obedeceram as condicdes de progressido, coeréncia e
coesdo: ponto de vista, justificacdo, pelo menos um argumento bem explicitado. 90% dos alunos

finalizou a sua resposta com uma conclusao.

Portanto, como é possivel concluir, verificou-se uma evolugdo em todos os alunos e eles estao
conscientes do que é necessario para responder de forma completa a uma questdao desta
natureza. Os dados recolhidos parecem evidenciar que a capacidade de producdo de escrita
argumentativa esta em desenvolvimento, apesar de ndo existirem orienta¢des curriculares para o
ensino explicito deste género textual. Estas observa¢Oes sdo consensuais com os resultados de
outros estudos que se baseavam em explicar as caracteristicas da escrita argumentativa em

diferentes contextos escolares (Brassart, 1990; Leal e Morais, 2006).

» Analisar e avaliar as aprendizagens, em termos lexicais, dos alunos antes e depois do

estudo

» Observar o uso dos conectores textuais na producdo textual dos alunos antes e depois do

estudo.
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De um modo geral, a producdo de texto pressupde uma finalidade, um motivo. Quando nos
referimos a um género textual especifico, é necessdrio que o aluno conheca as caracteristicas
deste género: a sua estrutura, compreendendo os recursos linguisticos e o modo particular como
eles se organizam. De entre os varios aspetos, salienta-se o uso dos conetores que assumem na

lingua a fungdo de unir as oragdes, promovendo a coeréncia e a coesdao de um texto.

Neste sentido, foi notdrio observar, nos primeiros registos, um vocabuldrio pobre, frases curtas

(maioritariamente simples). Os conetores mais utilizados foram o "e" (conjung¢do coordenativa

n n

copulativa), "porque" (conjuncdo subordinativa causal), "mas" (conjuncdo coordenativa
adversativa). A expressdao de contraste foi feita exclusivamente por "mas" e o valor explicativo
dominado por "porque". Embora os alunos nao diversificassem muito os conetores, em alguns
casos apresentaram mesmo dificuldade em relacdo a escrita do elemento de conexdao que

desejavam utilizar.

Uma vez que as respostas eram bastante curtas (texto entre 16 a 32 palavras), nao foi possivel

observar muitos erros ortograficos, morfoldgicos ou sintaticos.

No final do estudo, tornam-se evidentes as melhorias neste ambito. Os textos apresentaram uma
extensdo maior, em muitos casos no dobro de palavras, e um vocabulario mais rico. Relativamente
ao uso dos conetores, ha uma diversificacdo e quantidade maior de conetores discursivos. Deste
modo, para justificar as suas ideias, os alunos apoiaram-se em expressdes como "porque”, “dado
que”, “uma vez que” e “pois"; para acrescentar ideias ja ndo utilizavam apenas a conjuncdo "e"
mas "e também”, “além disso”, “mas também”, “em primeiro...”, “em segundo...”, “por outro
lado". Como ja experimentaram concluir nas suas respostas, surgem expressdes como "Por fim”,
“em suma”, “assim”, “entdo”, “em conclusdo”, “por isso". Também temos a presenca de uma

conjuncdo subordinada concessiva "embora", nunca antes utilizada.

A partir das analises, percebemos que o estudo dos conetores de maneira contextualizada é

relevante para a produgdo de textos mais coesos e coerentes.
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O balango é claramente positivo e, com este estudo, percebemos que vale a pena investir em
projetos de promog¢ao da compreensao leitora, pois através da leitura podemos orientar os nossos

alunos para a reflexdo que dard origem a textos mais argumentativos.

Limitagoes do estudo

No final deste projeto, com uma visdao mais distante, é-nos possivel tecer algumas consideracdes
finais acerca de outros aspetos que, provavelmente, teriam enriquecido este trabalho. No
entanto, antes de focarmos alguns deles, importa também referir as dificuldades sentidas na

implementacdo deste projeto de investigacao.

Deste modo, aponto, para comecar, a dificuldade em obter uma amostra mais significativa. Na
escola de Vagos havia apenas duas turmas de 42 ano e uma delas tinha sido a minha no ano
anterior, tendo-a acompanhado desde o 12 ano de escolaridade. Uma vez que nao pude ficar com
a turma, por erro de concurso nesse ano, fui colocada noutro Agrupamento até novembro de
2018. Efetivamente, embora tenha regressado em novembro para o Agrupamento de Vagos, por
forca das circunstancias, fiquei noutra escola. Tendo em conta a situacao inesperada, tive que
delinear um novo caminho para o meu estudo. Assim sendo, e ndo podendo trabalhar com a

"minha" turma, escolhi a outra do 42 ano que estava disponivel no agrupamento.

A segunda limitacdo relaciona-se com o local da aplicacdo do estudo. Estava em fungdes efetivas
noutra escola do mesmo agrupamento, com horario completo, e o estudo foi efetuado numa
outra escola, como referimos. Ora, a Unica compatibilidade de horario entre as duas partes, (o
meu horario e o da turma), era a quarta-feira, das 16h as 17h. Neste sentido, havia alguma

pressdo de tempo, para além da duracdo da viagem entre uma escola e a outra.

Também é importante apontar o facto de a literatura sobre a problematica em estudo ser ainda
reduzida no nosso pais, concretamente ao nivel do 12 ciclo. Este fator dificultou um pouco a
pesquisa, bem como o género das tarefas implementadas. Se, por um lado, é frequente um aluno
de 19 ciclo ter que apresentar a sua opinido sobre determinado assunto, por escrito; por outra
essa exigéncia nem sequer estd mencionada no Programa de Portugués. N3ao sendo uma

"competéncia" que os alunos tenham que adquirir, é natural que os estudos recaiam em niveis
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mais avancados em que esta bem claro, no Programa, que os discentes devem saber realizar um

texto argumentativo.

Por fim, uma outra limitacdo deste estudo, a que ja fizemos referéncia no capitulo da
metodologia, prende-se com a sua natureza. Ora, o facto de este trabalho assentar numa
metodologia de investigacdo-acdo aumenta o risco da subjetividade na interpretacdo que fazemos
dos dados e, consequentemente, dos resultados a que chegdmos. Porém, mesmo conscientes
deste facto, cremos que tal ndo invalida o contributo que este trabalho possa fornecer a
investigacdo e, particularmente, ao interesse que possa ter no quadro da formacdo de professores

para este ciclo de ensino.

Levantamento de questdes para investigagoes futuras

No que se refere as perspetivas de trabalho futuro, consideramos que a realizacdo deste estudo se
revestiu de uma importancia inegavel para o desenvolvimento profissional, permitindo o
aprofundamento de conhecimentos e, simultaneamente, promovendo a reflexdo critica sobre as

praticas letivas.

Existindo a possibilidade de dar continuidade a este trabalho, o préximo passo poderia ser o de
desenvolvimento de tarefas de reescrita das producdes, que permitisse a consciencializagao
efetiva dos erros dos alunos e potenciasse melhorias na estruturacdao do discurso dos mesmos,
lacuna que ficou pendente. Efetivamente, como afirmam (Pereira & Azevedo, 2005),. proporcionar
as criancas um trabalho sistematico sobre a reformulacdo dos textos pode ser transformador dos

modos de agir e pensar em relacdo as suas produgdes escritas.

A reflexao sobre os escritos, para além de poder ser trabalhada para tomar decisdes acerca da
correcao e reformulacdo do que se escreveu, deve ainda ser aproveitada para “reforcar a
descoberta e a consciencializacdo de outras possibilidades, suscetiveis de serem exploradas em
processos de reescrita ou na construgao de novos textos”, tornando a revisdo numa componente
importante da potenciacao de aprendizagens, em particular, na aprendizagem e desenvolvimento

da escrita (Barbeiro e Pereira, 2007: 19).

Apesar do atual Programa e Metas excluir completamente a possibilidade de escrever textos de

opinido antes do 2.2 ciclo, consideramos que pode haver um aprofundamento deste estudo e
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naturalmente analisar textos de criangas ainda mais novas, logo no inicio da escrita compositiva.
Com efeito, os resultados obtidos neste trabalho parecem indicar que é importante por os alunos
a escrever textos de opinido, de forma a criar condices linguisticas estimulantes para o
alargamento lexical, no uso de conetores que, por sua vez, vao garantir o desenvolvimento da

competéncia textual.

Antes de terminar, pensamos que esta investigacao confirma a importancia de se abordar o texto
de opinido, desde tenra idade. Esperamos, com esse estudo, provocar novas pesquisas, abrir
novas possibilidades de discussdo relativamente ao ensino deste género textual, ainda pouco

discutido e praticado na escola, em todos os anos e ciclos de escolaridade.

Como refere o ultimo relatério do IAVE sobre as Provas de Afericdo 2016 e 2017, realizado em

maio 2018, os alunos revelam imensas dificuldades na compreensao.

Por tudo o que foi exposto, consideramos que é necessario introduzir alteracées na nossa pratica
pedagdgica, no ambito do ensino explicito do Portugués, dado que esta constitui a pedra basilar

para as multiplas aprendizagens do aluno ao longo do seu percurso escolar.
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