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Quem controla o passado, controla o futuro. Quem
controla o presente, controla o passado.

GEORGE ORWELL



AGRADECIMENTOS

Agradecer a todos que me ajudaram a construir esta dissertacdo ndo é tarefa
facil. O maior perigo que se coloca para o agradecimento selectivo nédo € decidir quem
incluir, mas decidir quem n&o mencionar. Entdo, a meus amigos que, de uma forma ou
de outra, contribuiram com sua amizade e com sugestdes efectivas para a realizacao
deste trabalho, gostaria de expressar minha profunda gratid&o.

Se devo ser selectiva, entdo € melhor comecar do inicio. 0 meu maior
agradecimento é dirigido aos meus pais, por terem sido o continuo apoio em todo este
tempo, ensinando-me, principalmente, a importancia da construcdo e coeréncia dos
meus proprios valores. Agradeco em especial ao meu pai, por ter me ensinado a arte de
pensar o trabalho académico com rigor e disciplina, propiciando-me a fundamentacao
basica, sem a qual este trabalho ndo teria sido escrito. As suas sugestdes ao manuscrito
levaram a sucessivas revisdes do texto, cujas eventuais falhas, inteiramente
responsabilidade da autora, teriam sido mais numerosas ndo fosse por sua critica
constante e incisiva. Agradeco, de forma muito carinhosa, a actuacdo de minha mae no
periodo de construcdo deste trabalho. A sua paciéncia infinita e a sua crenca absoluta na
capacidade de realizacdo a mim atribuida foram, indubitavelmente, os elementos

propulsores desta dissertacéo.

AGRADECIMENTO ESPECIAL.: Para ti tio que partiste....

Tenho razdo de sentir saudade,

tenho razao de te acusar.

Houve um pacto implicito que rompeste

e sem te despedires foste embora.

Detonaste o pacto.

Detonaste a vida geral, a comum aquiescéncia
de viver e explorar os rumos de obscuridade
sem prazo sem consulta sem provocacao

até o limite das folhas caidas na hora de cair.

Antecipaste a hora.

Teu ponteiro enlouqueceu, enlouguecendo nossas horas.
Que poderias ter feito de mais grave

do que o ato sem continuagéo, 0 ato em si,

0 ato que ndo ousamos nem sabemos ousar

porque depois dele ndo ha nada?



Tenho razdo para sentir saudade de ti,

de nossa convivéncia em falas camaradas,
simples apertar de maos, nem isso, voz
modulando silabas conhecidas e banais
gue eram sempre certeza e seguranca.

Sim, tenho saudades.

Sim, acuso-te porque fizeste

0 ndo previsto nas leis da amizade e da natureza
nem nos deixaste sequer o direito de indagar
porque o fizeste, porque te foste...

Carlos Drummond de Andrade



http://www.pensador.info/autor/Carlos_Drummond_de_Andrade/

SUMARIO

O Portfolio € uma maneira criativa de constru¢cdo de aprendizagem. O
conhecimento ndo esta pronto e acabado, ele é continuo. Temos que fazer dos nossos
erros, momentos de aprendizagem e o Portfolio torna isso possivel

A propria designacdo de competéncias essenciais procura salientar os saberes
que se consideram fundamentais para que os alunos desenvolvam uma compreensdo da
natureza e dos processos de cada uma das disciplinas, assim como uma atitude positiva

face a actividade intelectual e ao trabalho pratico que lhe é inerente

ABSTRACT

The portfolio is one of the creative’s ways of learning construction. The
knowledge is not ready or finished, because he is continuous. We have to make the
mistakes one of the learning moments, and the portfolio make it happen.

The proper assignment of essential abilities looks for to point out to know them
that if they consider basic so that the children develop an understanding of the nature
and of the processes of each one of you discipline them, as well as a positive attitude
face to the intellectual activity and the practical work that it is inherent.



INTRODUCAO

1. Pertinéncia do estudo

Neste novo ano que se inicia o0 estagio pedagdgico que era exigido aos alunos
das licenciaturas em letras na UBI encontra-se numa fase que poderemos chamar de
alguma “indefini¢ao”.

O processo de Bolonha apresenta grandes mudancas ao nivel do estagio
pedagdgico quer no inicio da carreira docente, quer no decurso da mesma. Actualmente
qualquer professor que finalize a sua profissionalizacéo via ensino ja adquiriu a grau de
Mestre Porém, na giria escolar as palavras formagdo e sobretudo avaliacdo estdo no
cerne do quotidiano da Escola. Ao vocabulo educacdo ligam-se contextos diferenciados
tais como: formacdo inicial, formacdo especializada, formagéo continua etc.

Apontam-se sistematicamente caminhos de descoberta que exigem o empenho
de toda a escola no momento de mudancas e até algumas tensdes. Encontrar percursos
capazes de formar alunos/cidaddos autonomos, reflexivos e interventivos, por forma a
que as competéncias ali adquiridas se transformem num saber em uso é a grande aposta
da Escola.

No ano transacto teve lugar a minha pratica lectiva numa Escola, que espelhada
no momento actual e mediante 0 que acabamos de dizer j& ndo encontra espaco para
estes novos cenarios de mudanca, ou melhor: urge reconstruir e recontextualizar todas
as aprendizagens anteriores. Assim, tentando uma adaptacdo as mudancas pensamos
elaborar uma dissertagéo, neste ambito.

A reorganizacao curricular do ensino basico tem uma logica de organizagdo
curricular por competéncias: competéncias gerais, competéncias transversais e
competéncias essenciais em cada area disciplinar: em primeiro lugar, adopta-se aqui
uma nogdo ampla de competéncia, e que pode ser entendida como saber em accdo. A
aquisicdo progressiva de conhecimentos é relevante se for integrada num conjunto mais
amplo de competéncias e se for enquadrada por uma perspectiva que valoriza o
desenvolvimento de capacidades de pensamento e de atitudes favoraveis a
aprendizagem.

Em segundo lugar, procura-se dar um passo significativo no sentido de uma

efectiva articulagdo entre os varios ciclos do ensino bésico, a qual devera estender-se ao



ensino secundario. As competéncias formuladas ndo devem, por isso, ser entendidas
como objectivos terminais em cada etapa mas sim como referéncias nacionais para o
trabalho dos professores, apoiando a escolha das oportunidades e experiéncias de
aprendizagem que se proporcionam a todos os alunos, no seu percurso de
desenvolvimento gradual ao longo do ensino basico.

Em terceiro lugar, rejeita-se a opcao de definir objectivos minimos. A prépria
designagdo de competéncias essenciais procura salientar os saberes que se consideram
fundamentais para que os alunos desenvolvam uma compreensdo da natureza e dos
processos de cada uma das disciplinas, assim como uma atitude positiva face a
actividade intelectual e ao trabalho pratico que lhe é inerente.

Na Gltima década, o saber acumulado e repetitivo do conteddo de material
didactico, simplesmente transferido pelo professor e completamente descontextualizado
de informacéo, tem sido substituido pela concepcao de uma proposta actual de educacgéo
que propicie uma avaliacdo da aprendizagem e esteja em consonancia com as
finalidades educativas, considerando-se a importancia de ndo se confundir a avaliacéo
com mensuracdo de conteddos e, consequentemente a aprovacdo (HERNANDEZ,
2000). O Portfolio € uma maneira criativa de construcdo de aprendizagem. O
conhecimento ndo estd pronto e acabado, ele é continuo. Temos que fazer dos nossos
erros, momentos de aprendizagem e o Portfolio torna isso possivel. Ele é o meio pelo
qual podemos avaliar 0 nosso processo ensino-aprendizagem. Através dos Portfolios
podemos fazer uma reflexdo sobre nosso desempenho e uma auto-avaliacdo dos
processos dos quais estamos fazemos parte.

O Portfdlio é esse instrumento que reflecte a trajectdria desse saber construido.
Também possibilita aos alunos e professores uma compreensdo maior do que foi
ensinado (Vieira, 2002).

Assim sendo, reflectir sobre a pratica pedagdgica tendo como pano de fundo o
estudo e desenvolvimento das competéncias sera o objectivo principal desta dissertacéo.

Mediante o0 exposto, passamos a enunciar 0s objectivos que nos propomos

atingir.

2. Objectivos:
- Validar a importancia do portfolio no &mbito da pratica pedagdgica no inicio

de carreira.



- Reflectir sobre os varios tipos de competéncias que enquadram o cenario de
ensino — aprendizagem.

- Apresentar propostas para o desenvolvimento de competéncias varias.

- Mencionar algumas estratégias utilizadas no desenvolvimento de competéncias

tendo como base o dossier de estagio.



CAPITULO |

1. Portfolio: O uso em contexto escolar

O desenvolvimento social e a investigacdo educacional afastaram o contexto da
educacdo dos modelos tradicionais de transmissdo de saber, em que o professor era a
unica fonte de conhecimento, e apontam para um modelo em que o professor assume o
papel de mediador entre o saber e o0 aluno, por sua vez, passou de consumidor passivo a
consumidor critico e produtor criativo do seu proprio conhecimento.

Como Cohen (1998) afirma, inerente a esta mudanca de focalizacdo esta a
mudanca nos papéis dos professores e dos alunos que, mais do que nunca, partilham a
responsabilidade pela aquisicdo, construcdo e reconstrucdo do conhecimento. Para além
de agora também se atribuir tal responsabilidade ao aluno, o novo pensamento
pedagdgico considera que o professor Ihe deve facultar oportunidades de mobilizacao
de estratégias metacognitivas, numa O6ptica de desenvolvimento do seu pensamento
critico e reflexivo e de promocdao da sua autonomia.

Quando se muda o contexto da educacdo, é primordial que os professores
reexaminam as suas praticas face aos novos desenvolvimentos e adoptem estratégias e
procedimentos que se coadunem com os modelos, ao invés de resistirem a uma
mudanca irreversivel e & qual o modelo tradicional ja ndo da resposta. E de considerar o
uso de instrumentos como o portfolio no processo de ensino-aprendizagem, pois faculta
ao aluno oportunidades para reflectir, diagnosticar as suas dificuldades, auto-avaliar o
seu desempenho e auto-regular a sua aprendizagem, bem como o desenvolvimento da
sua competéncia comunicativa

O termo portfolio deriva do verbo latino portare (transportar) e do substantivo
foglio (folha) e tem vindo a designar a pasta que contém desenhos, fotos, textos, pastas
de mdsica, seja de profissionais diversos ou de alunos. Emprestado do portfolio do
artista, o conceito tem vindo a ser aprofundado e adoptado no ensino elementar,

secundario e superior.



1.1 O portfolio: caracterizacao

Um portfolio € uma amostra significativa do trabalho do estudante que revela o
seu progresso, esforco e realizagcdes. Constitui uma seleccéo, feita pelo estudante, dos
melhores trabalhos ou produtos por si realizados, documentacdo das experiéncias de
trabalho relacionadas com a finalidade e objectivos do curso e evidéncia do processo de
aprendizagem, crescimento e desenvolvimento. Relne ndo s6 os produtos finais mas
também a evidéncia do processo continuado de reflexdo e tomada de decisdo ao longo
de todo o percurso. Este conjunto de elementos evidencia o processo de auto-reflexéo e
implica participacdo do estudante na seleccdo de conteddos, na identificacdo dos
critérios para selecgdo e avaliacao.

Segundo Hernandez (2000), o Portfolio é continente de diferentes classes de
documentos (notas pessoais, experiéncias de aula, trabalhos pontuais, acompanhamento
do processo de aprendizagem, conexdes com outros temas fora da escola,
representacdes visuais, entre outros) que proporciona uma reflexdo critica do
conhecimento construido, das estratégias utilizadas, e da disposicdo de quem o elabora
em continuar a aprender. O Portfolio constitui uma forma de avaliacdo dinamica
realizada pelo préprio aluno e que mostra o seu desenvolvimento e as suas mudancas
através do tempo.

Os portfolios enriquecem o processo de avaliacdo porque revelam um conjunto
de competéncias, ajudam a clarificar objectivos de aprendizagem, encorajam a reflexéao
de todos os intervenientes, reflectem a evolucdo ao longo do tempo e favorecem a
continuidade de um ano para o outro.

A sua utilizagdo encoraja a aprendizagem autébnoma, promove a metacognicao,
evidencia o progresso em direccdo aos resultados esperados, relaciona de forma positiva
aprendizagem e avaliacdo, estimula sentimento de auto-eficacia, proporciona
oportunidades de ajuda e crescimento matuos.

Assim, processo de construgéo do portfolio caracteriza-se por:

-» Ser continuo e permanente pelo que fornece oportunidades tanto formativas
como sumativas de monitorizar 0 progresso;

-» Ser multidimensional e como tal reflectir uma larga variedade de artefactos e

processos ilustradores dos diferentes aspectos do processo de aprendizagem;



-» Fornecer oportunidades de reflexdo conjunta e colaborativa, incluindo formas
de os estudantes reflectirem sobre os seus proprios processos de cognicdo e
metacognicdo uma vez que fomenta formas de os alunos se debrugarem sobre a sua
aprendizagem, as suas abordagens de resolucdo de problemas e tomada de decisao e
formas de (auto-) observacdo da emergéncia de conhecimentos e competéncias.

Apesar de haver vérias abordagens de desenvolvimento, a investigacdo e
literatura sobre portfolios reforca a importancia das seguintes caracteristicas:

-» Reflecte claramente os resultados identificados no curriculo como essenciais;

-» Centra-se numa aprendizagem ligada a accdo e a experiéncia dos estudantes e
na aquisicdo de novos conhecimentos, competéncias e atitudes;

-» Contém exemplos do trabalho do estudante ao longo do tempo e ndo apenas
em periodos determinados;

-» Contém trabalhos que representam uma variedade de diferentes instrumentos
de avaliacdo;

-» Contém as reacc¢Bes/avaliacbes de todos os intervenientes (estudantes,
colegas, professores, etc.)

Porém, o portfélio ndo é feito ao acaso, Portfolio, na sua construcdo, requer um
titulo e uma apresentacdo que sirva de orientacdo para o seu leitor. As linguagens e 0s
materiais utilizados no Portfélio sdo livres, desde que coerentes com o seu contetdo. O
Portfdlio pode ser elaborado e apresentado por meio de varios suportes como: em pastas
variadas, em livros encadernados, CD-ROM, disquetes, fita de video, em forma de
revistas, jornais, sites, criagfes artisticas, entre outros.

O aluno é orientado para ser claro e objectivo ao revelar, analisar e discutir a sua
prépria aprendizagem e desenvolvimento durante o processo, por meio de comentarios
pessoais integrados em cada momento da sua producdo ao compor o Portfolio. Esses
comentarios constituem um importante instrumento de avaliacdo e de auto-avaliag&o.
Pode ser que aconteca do aluno sentir dificuldade em expressar essa autoavaliacdo ao
longo do processo. Entendemos que, como “carregamos” uma forte experiéncia de
avaliacdo no sentido de devolucdo cumulativa de contetdos, seja dificil compreender
uma nova concepgéo, pois significa rever principios, reposicionar e construir um novo
olhar com novas concepcbes. O aluno devera registar as aprendizagens mais
significativas dos conteudos abordados, evidenciando reflexdes sobre a sua construcéo,

isto é, 0 que aprendeu, se ampliou o seu conhecimento, seja por meio das aulas, textos,
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pesquisas, palestras, seminarios, reportagens, videos, trabalhos de extensdo a
comunidade.

Fazer um Portfolio é estar ciente de ser responsavel pela construgdo do préprio
conhecimento e nessa dindmica, aprender que esse processo sera uma ferramenta de
trabalho do futuro profissional: um profissional autor da sua caminhada, capaz de
construir as estratégias necessarias a cada momento ou situagdo, criativo para buscar
novas linhas de acgdo. Os seus registos em datas diferentes compordo processualmente
(no espaco e no tempo) o seu Portfélio. Ao construi-lo, 0 seu autor tem a oportunidade
de integrar os diferentes contelidos aos quais tem acesso durante 0 ano e assim
estabelecer relagcdes das aulas de uma determinada area com outras acompanhados de
uma reflex&@o e auto-avaliacdo. Desse modo, 0s registos devem exteriorizar o sentido do
conteddo aprendido, expresso em diferentes linguagens. Entendemos que poemas,
gravuras, fotos, obras artisticas e uma infinidade de linguagens sdo formas de reflectir e
de expressar o conhecimento construido. Por isso, as imagens que permeiam o Portfdlio
nédo séo concebidas como ilustracédo pois, se “uma imagem fala mais que mil palavras”,

como citam Hernandez e Retlan (1998), o conjunto delas € parte constitutiva do texto.
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1.2 Tipos de portfélio

1.2.1 Portfolio de documentacéao
Também conhecido como ‘portfolio de trabalho’ envolve a selec¢do de trabalhos

ao longo do tempo mostrando crescimento e aperfeicoamento e reflectindo a forma
como sao atingidos os objectivos de aprendizagem/resultados esperados. Pode incluir
tudo desde actividades de brainstorming a rascunhos e produtos acabados. Esta recolha
torna-se significativa quando s&o singularizados alguns dos itens de modo a realgar
determinadas experiéncias ou objectivos educativos. Pode incluir os trabalhos melhores

e 0s mais fracos.

1.2.2 Portfolio de processo
Documenta todas as fases do processo de aprendizagem e é particularmente util

para fornecer uma visdo de conjunto sobre o processo de aprendizagem. Pode mostrar
como o estudante integra determinados conhecimentos ou competéncias e progride para
diferentes niveis de apropriacdo. Este tipo de portfolio coloca énfase na reflexdo que o
aluno faz sobre o seu proprio processo de aprendizagem, pelo que inclui ‘didrios de

aprendizagem’ e outras formas de evidenciar processos metacognitivos.

1.2.3 ‘Showcase’ Portfolio
E a melhor alternativa quando se pretende uma avaliacdo sumativa. Deve incluir

os melhores trabalhos, seleccionados quer pelo estudante quer pelo professor. S6 inclui
trabalhos acabados. Este tipo de portfolio € também particularmente compativel com o
desenvolvimento de artefactos audiovisuais, incluindo fotografia, videogramas, registos
electronicos do trabalho. Deve ainda incluir analises e reflexdes criticas que ilustrem os
critérios de seleccdo dos trabalhos seleccionados.

A avaliacdo baseada em Portfolios concentra a atenc¢do de todos (dos alunos de
um mesmo grupo, dos professores e dos orientadores) nos trabalhos importantes dos
alunos. O processo estimula o questionamento, a discusséo, a suposicao, a proposicao, a
analise e a reflexdo. As estratégias do Portfolio que sugerimos ndo incluem atitudes
burocréaticas ou padronizadas, mas sim a aprendizagem efectiva. O formato do Portfolio

é totalmente livre e o aluno é estimulado a usar a criatividade para comp6-lo mas isso
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ndo quer dizer que o aluno ndo possa organizar seu Portfélio da maneira mais
tradicional na escola.
A forma como o portfolio é elaborado também lhe atribui caracteristicas

particulares que podem fazer daquele um figurino singular. Dai que podem aparecer:

*1.2.4 O Portfélio Particular
*1.2.5 O Portf6lio de Aprendizagem

¢ 1.2.6 Portfélio Demonstrativo

O primeiro tipo de Portfélio, o particular, € um dos que os professores
provavelmente ja utilizam para manter registos dos seus alunos. Alguns desses, como
histéricos médicos e o nuimero de telefone dos pais, sdo confidenciais. O que
compreende o segundo tipo, o de aprendizagem, motivara a reflexdo sobre o proprio
aprendizado e dara oportunidade a uma comunicacdo mais rica entre professor e alunos
e desses com os diversos conteudos. O Portfélio demonstrativo € uma versao
condensada dos outros dois, o qual ajudara os futuros trabalhos e pesquisas. Os
resultados de trabalhos, os quais demonstram crescimentos efectivos ou problemas
persistentes devem fazer parte do Portf6lio demonstrativo.

No Portfélio de Aprendizagem, orientados por um professor, os alunos
registardo a sua reflexdo sobre o seu processo de construcdo de aprendizagem. Cada tipo
de registo no Portfolio de Aprendizagem aprofunda e amplia o conhecimento dos
discentes em relacdo ao seu desenvolvimento e formacdo e amplia o conhecimento do
professor com relacdo ao aprendizado do aluno.

O processo de construcao de um Portfélio tem como eixo norteador 0s encontros
periddicos e constantes entre alunos e orientadores, nos quais discutem reflexdes,
criticas, propostas, contetdos significativos, duvidas, palestras, trabalhos, pesquisas,
situacOes praticas vividas com seus alunos nos varios contextos escolares formais ou
informais e que recursos utilizardo para dar corpo a essas discussdes. Estardo dessa

forma a estabelecer uma politica para o Portfolio.
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1.3 Fases constituintes do portfolio

Fase 1 — Organizacéo e planeamento
A fase inicial do portfolio implica tomada de decisdo da parte dos estudantes e

dos professores. E necessario comegar por colocar algumas questdes essenciais 1ogo no
inicio do processo, de modo a que todos compreendam a finalidade do portfolio e o seu
papel na monitorizacdo e avaliacdo do seu proprio progresso. Algumas das questdes-
chave seréo:

-» Como seleccionar tempos e materiais de modo a reflectir o que vou
aprendendo?

-» Como organizar e apresentar os itens, materiais, etc., que recolhi?

-» Como manter e arquivar o portfolio?

Fase 2 — Recolha de elementos
Este processo envolve a recolha de produtos e artefactos que se consideram

significativos e reflectem as experiéncias e objectivos dos alunos. Seré necessario tornar
clara a finalidade do portfolio e, em fungéo disso, tomar algumas decisdes quanto ao seu
contexto e conteudos. A recolha e seleccdo de artefactos e produtos devem basear-se
numa variedade de factores que podem incluir:

-» Conteldos especificos;

-» Processo de aprendizagem;

-» Projectos, temas ou unidades especiais.

Todos os materiais seleccionados para o portfolio devem reflectir claramente os

critérios identificados para a avaliacao.

Fase 3 — Reflexédo
Sempre que possivel deve haver prova das reflexdes metacognitivas dos

estudantes sobre o processo de aprendizagem e a monitorizacdo da sua evolucdo a nivel
do conhecimento e competéncias chave. Esta reflexao pode tomar a forma de ‘diarios de
aprendizagem’ ou ‘notas de reflexdo’ que sdo testemunhos de reflexdo sobre a
experiéncia, os processos de reflexdo usados, as competéncias mobilizadas em
determinados momentos especificos ou ao longo de periodos mais alargados. Os
portfolios podem também incluir os comentarios e reflexdes dos professores e outros

intervenientes sobre os produtos ou processos documentados no portfolio.
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1.4 Critérios de avaliacao dos portfolios

Os portfolios permitem avaliar de forma diferente dos métodos tradicionais,

nomeadamente ao alargar o contexto e o leque de situac6es que sdo objecto de atencéo.

Os critérios de avaliacdo podem incluir:

-» Diversidade de entradas (por exemplo, uso de diferentes formatos e produtos
que demonstrem a aquisi¢ao de competéncias);

-» Relacdo entre os processos evidenciados e os produtos apresentados e as
finalidades, os objectivos e as competéncias enunciados pelo curso;

-» Correcgéo e adequacao dos processos e produtos apresentados;

-» Niveis de reflexividade, incluindo capacidade de monitorizacdo do seu
préprio processo de evolucao, reflexdo meta-cognitiva e auto-avaliacao.

Sera especialmente importante que os professores e estudantes trabalhem em
conjunto de forma a definir os critérios prioritarios a usar como base de avaliacéo, tanto
no aspecto formativo (regulacdo ao longo do curso) como sumativo (culminar do
processo, niveis e standards a atingir).

Professores e estudantes deverdo trabalhar em conjunto de forma a identificar os
artefactos e processos mais significativos, a ‘capturar’ no portfolio, assim como a
melhor forma de o organizar. Também a especificacdo de indicadores e dos diferentes
niveis de consecucdo exigidos deverdo resultar de uma discussao conjunta.

No contexto educativo, um portfolio consiste também numa colecta de trabalhos
de alunos que se caracteriza e define pelo modo como ¢é utilizado. Porém, poder-se-ia
argumentar que um portfolio € mais do que uma mera adi¢do de elementos, uma vez que
é o resultado de um processo que passa por momentos de seleccao e de reflexdo sobre a
aprendizagem enquanto constru¢cdo do conhecimento. Sdo trés as caracteristicas
essenciais: a natureza longitudinal, a diversidade de contetdo e o caracter colaborativo

e dialdgico dos processos que subentende.
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Trés caracteristicas
fundamentais

Natureza Diversidade Caracter
longitudinal de contetdo colaborativo
e dialdgico

E a finalidade que preside ao uso do portfolio, que determina o seu contetdo,
podendo este conter uma grande variedade de itens ou mesmo de artefactos: rascunhos
de textos; fichas de avaliacdo; composicdes; colagens ou exemplos retirados de uma
grande variedade de suportes; recensbes ou fichas de leitura; reflexdes pessoais;
trabalhos de casa; recortes de jornal, feedback escrito de outros colegas e/ou do
professor; gréficos; folhas de célculo; paginas impressas a partir da Web; transcricdes
de mensagens electrdnicas ou de conversas de chat.

De acordo com as finalidades, o portfolio pode assumir variadas formas: dossier
de papeis soltos; ficheiro aberto com argolas; caixa multimédia; disquete ou outro
suporte digital, podendo o portfolio apresentar-se como documento totalmente online.

Qualquer forma de indexacdo de conteddos & sempre Util a compreensdo da
organizacdo e contexto operacional e funcional do portfolio, seja através da inclusdo de
um indice, comentarios ou narrativas, ou seja pela inclusdo de ensaio de auto-reflexao.

Os portfolios podem ser referenciados a trés tipos fundamentais: de escrita, de
aprendizagem e de auto-reflexéo.
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Tem por objectivo a escrita e
conttm elementos como a
evidéncia cronologica das versdes
de um texto em producdo, textos

Trés tipos
fundamentais de
portfolios

Centra-se na escrita, porém enquanto
estratégia de aprendizagem e de
construcdo de novos significados.
Pode conter elementos como recortes

produzidos  pelas  disciplinas de jornais, reaccbes de leitores,
variadas, composigdes sobre texto multimédia (videos, musica, trabalhos
literario (ou outro) lido, exercicios de producdo manual), projectos

colaborativos e reflexdes sobre o
processo de aprendizagem.

de escrita produzidos em contexto
de aula, ensaios sobre 0 processo
de escrita enquanto tarefa criativa
que se adestra criticamente, etc.

Centra-se nos processos de
consciencializacdo relativos ao
desenvolvimento pessoal e a
estruturacdo da identidade.

A seleccdo dos elementos a incluir num portfolio pode ser da responsabilidade
do aluno, do professor, da escola ou mesmo de uma combinacdo destes intervenientes.
Na realidade, os docentes deveriam confinar os contetdos dos portfolios a competéncias
especificas, havendo contudo, que advogue responsabilidade e liberdade dos alunos para
seleccionarem os contetdos a incluir nos portfolios. Na sua grande maioria, 0s
utilizadores desta estratégia consideram que um portfolio deve apresentar caracteristicas
de abrangéncia, profundidade e desenvolvimento conceptual.

A perspectiva construtivista da aprendizagem acentua o papel decisivo do aluno
na constru¢cdo do seu conhecimento pelas oportunidades que comporta de tomar
decisOes, na persecucéo de todas as tarefas, na reflexao e na avaliagéo. A aprendizagem
e a avaliacdo devem ser processos significativos para o aluno para que possa implicar-se
no desenvolvimento dessas competéncias. Neste sentido, deve construir e usar o
conhecimento em contextos reais e demonstrar como experiencia 0 conhecimento

através da sua actividade. Nesta perspectiva de aprendizagem, a avaliagdo permite
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apreender aquilo que o sujeito que aprende ndo apenas compreende, mas também aquilo
que consegue fazer. A utilizacdo do portfolio permite abordar a avaliacdo nesta
perspectiva, centrando-nos nos processos de aprendizagem (Tierney, Clark, Fenner,
Herter, Simpson e Wiser, 1998). Para estes autores, 0s pressupostos e as possibilidades
dessa utilizacdo passam por uma maior interaccdo entre metodos de ensino, a natureza
da aprendizagem do aluno e o processo de avaliacdo, possibilitando a captacdo da
diversidade e da riqueza conceptual dos alunos, aproximando deste modo, 0s Vvarios
intervenientes no processo educativo.

Contudo, estamos conscientes do risco da banalizacdo da palavra portfolio. Tal
como salienta Dommen (1994), muitas expressdes em educacdo correm o risco de se
tornarem palavras ‘ruidosas’, sendo forem incorporadas numa perspectiva teorica
consistente.

A avaliacdo através da elaboracdo de portfolio fornece estratégias que sdo
consistentes com o contributo da auto-regulacdo da aprendizagem. Os autores que
estudam as questdes da auto-regulacdo percebem a aprendizagem como um pProcesso
multidimensional, que envolve aspectos pessoais (cognitivos e emocionais),
comportamentais e contextuais (Zimmerman, 1998). Deste modo, a aprendizagem
constitui um processo dindmico e aberto que requer actividades de retorno ciclico por
parte do aluno e que ocorre em trés fases principais: fase prévia, controlo volitivo e

auto-reflexao.
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Trés fases principais

Fase prévia Controlo volitivo Auto-reflexéo
Refere-se aos processos Envolve os processos Envolve os processos
de influéncia e ao dgue ocorrem durante 0 que ocorrem depois do
sistema de crengas que esforco de aprendizagem  esforgo inicial de
precedem o esforco do e que podem afectar a aprendizagem e que
aluno para aprender, concentragédo e o influenciam as
marcando o ritmo e o rendimento escolar. reacgdes do aluno a
nivel dessa essa experiéncia.

aprendizagem.

O processo de auto-reaccao, por sua vez, influencia a fase prévia e o esforco de
aprendizagem subsequente, completando, deste modo, o designado ciclo auto-
regulatorio (Zimmerman, 1998, 2000). Nesta perspectiva, o portfolio pode constituir-se
como interlocutor do aluno onde regista 0s seus pensamentos em palavras, de forma a
mais tarde poder fazer a passagem inversa, ou seja, de palavras a pensamentos. Quando
o discurso € interiorizado tornam-se possiveis 0s processos de auto-direccdo e de auto-
regulacdo dos comportamentos. O discurso interior que se processa estard na base dos
sub-processos das trés fases da auto-regulacdo, ou seja, planeio antes, monitorizo
durante e reflicto depois sobre as contingéncias da préatica.

E, pois, importante esta compreensdo aprofundada acerca das funcbes da
estratégia portfolio, funcdes essas que passam pela partilha dos processos de formacao e
de avaliacdo pelos vérios intervenientes, no sentido de uma aproximacdo sistematica e
dindmica aos momentos de aprendizagem sejam eles de que natureza forem e seja qual
for a especialidade dos contextos nos quais ocorrem.

Rovira (2000: 512) concebe o portfolio, ja na sua dimensdo de produto acabado,
como uma recompilacdo planeada das realiza¢des do estudante que pdem em destaque
tanto o seu processo de aprendizagem como os resultados obtidos para poderem vir a
ser avaliados conjuntamente pelo professor e pelo aluno. O portfolio revela a evidéncia

tangivel dos processos, resultados ou realizacGes e as competéncias que vao sendo
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actualizadas quando a pessoa muda e cresce. Também Pernigotti, Saenger, Goulart e
Avila (2000: 55) consideram que o portfolio constitui o registo da trajectoria de

aprendizagem do aluno,

“Uma espécie de filme onde o processo de aprendizagem fica registado quase
gue com movimentos, porque, sem um compromisso muito formal, podera e devera, se
possivel, incluir rotas alternativas de reflexdo, comentarios a partir de situacGes
domeésticas, particulares, todas as que, afinal, sdo o somatorio de experiéncias e
vivéncias dos individuos.”

Gardner (1995) define-o como o local para colocar todos os passos percorridos
pelos estudantes ao longo da sua trajectéria de aprendizagem. Para este autor,
deveriamos utilizar a palavra processo-folio para expressar a extensdo que confere ao
conceito.

Esta concepcdo de avaliacdo vai ao encontro da perspectiva da avaliacéo
auténtica definida por Gronlund e Egel (2001). Para estes autores, a avaliacéo
auténtica significa avaliar o desenvolvimento do aluno através das suas actividades
diérias em vez de aplicar um instrumento que nédo faz parte da sua rotina habitual, como
testes estandardizados.

Assim, o portfolio difere de outros instrumentos, tais como a construcdo de
pastas de cada disciplina ou o tradicional caderno onde séo feitas anotacgdes relativas ao
contetdo das aulas. Neste, o aluno reline e organiza apenas o material distribuido em
aula e anexa os relatorios de trabalho, ao passo que no portfolio se valorizam todas as
etapas, mesmo inacabadas, dos processos de busca e investigacdo que os alunos
realizam, do mesmo modo que as impressdes, opinides e sentimentos despertados pelo
assunto ou pelo procedimento e a forma de trabalho.

Nesta perspectiva, cada portfolio é mais do que uma coleccdo do trabalho
realizado pelo estudante ao longo do tempo, visto que, fornece, estimula e sistematiza a
aprendizagem reflexiva. Os conteidos que nele se incorporam devem ser determinados
pela decis@o conjunta entre professor e estudante em funcdo dos objectivos previamente
definidos, face a &rea de conhecimento, duracdo do periodo de aprendizagem, variagdo
nos contextos, etc. Neste caso, falamos de portfolios hibridos que mantém a
passibilidade de escolha de materiais para avaliagdo, mas que respeitam critérios de
seleccdo e de reflexdo pré-estabelecidos. Neles se observa um compromisso entre

dimensdes reguladoras previamente consensualizadas e consideradas fundamentais a
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aprendizagem e a liberdade e criatividade pessoais na inclusdo de elementos
individualmente significativos.

Sem davida que podemos falar de varios tipos de portfolio, conforme o objectivo
inicial que preside a sua elaboracdo: una mais centrados nos processos de avaliacao,
outros no de aprendizagem e de formacdo e outros ainda tentando tratar estas duas
questBes, 0 que nos remete para diferentes possibilidades pedagdgicas na sua utilizag&o.

Para uma adequada aprendizagem, deverdo, portanto, ser proporcionadas aos
alunos oportunidades de seleccionarem os trabalhos que consideram representar com
maior autenticidade o seu progresso na aprendizagem. Todavia, o fundamental é o
processo que os leva a reflectir porque é que fizeram aquela escolha, justificando-a.
Trata-se, pois, de uma estratégia que promove a auto-reflexdo, sobre a forma como a
regulam ou, melhor, se auto-regulam, ou seja, assume uma dimensdo metacognitiva.

Estes pressupostos resultardo num processo de busca de aprendizagem que
evidencia o que se faz e o que se podera fazer, e ndo apenas uma colecc¢do de trabalhos
considerados bons. Neste processo haverd uma mudanca do locus de controlo (de
exterior para interior), possibilitando a estimula¢do da motivacdo para a aprendizagem
(aluno) e para o ensino (professor). A virtualidade da utilizacdo da metodologia
portfolio, segundo Tierney, Clark, Fenner, Herter, Simpson e Wiser (1998), passam pela
existéncia de um processo de auto-avaliacdo relativa ao que se faz em diferentes
contextos (nos quais o aluno se encontre), integracdo da avaliacdo no processo de
ensino-aprendizagem de um modo recursivo e sinérgico, centralizado no aluno, pelo
desenvolvimento de uma parceria colaborativa entre os diferentes participantes e
respeitando a diversidade.

Quando se avalia usando a estratégia portfolio como instrumento, partindo da
analise de documentos, de pequenos trabalhos, de materiais e narrativas reflexivas que
os alunos produzem durante um determinado periodo de tempo, o professor deve
proporcionar ajudas para que os alunos revejam e optimizem esses trabalhos, avaliando
de forma continuada e consciencializando 0s seus progressos. A utilizacdo dos
portfolios no processo formativo de professores e outros profissionais permite também
tentar identificar, através das palavras de uns e de outros, o0 que parece mudar, tanto na
pratica profissional e na relacdo com a profissdo quanto na relacdo com os saberes
tedricos e com a imagem de si, como no modo como o formando considera a formacéo

através do processo de mudanca que é apreendido e descrito.
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Barton e Collins (1993) propdem também a sua utilizacdo na avaliacdo de
professores, pois consideram que a idiossincrasia deste instrumento transforma o
professor em actor / co-director do seu processo de aprendizagem e avaliacdo. O
portfolio apresenta-se igualmente, como um facilitador da teoria-pratica e
consciencializa o futuro professor acerca da natureza da avaliacdo que levard a cabo
posteriormente no exercicio da sua profissdo, ou seja, que possa ser isomorfico sem, no
entanto, ser um modelo ou uma receita. Os autores distinguem sete tipos de

caracteristicas para a utilizacdo do portfolio: a) explicitacdo de objectivos, para que o

aluno saiba o que necessita e 0 que quer aprender; b) integracdo do trabalho académico

e do trabalho terreno; c) multiplicidade de recursos, uma vez que permite avaliar

evidéncias diversas; d) autenticidade, dado que visa estabelecer uma relacdo entre as

sessOes de formacdo e as evidéncias de aprendizagem coleccionadas; e) dinamismo,

porque regista as mudancas ao longo do tempo de formacéo; f) pertenca do professor,

porque contém reflexdes pessoais tornando-se numa criacdo Unica; g) multiplos

objectivos, porque permitem também avaliar, por exemplo, em simultaneo a entidade

formadora.
Barton e Collins
(1993)
Sete tipos de caracteristicas para a utilizacdo do Portfolio
A 4

Dinamismo Autenticidade Explicitacdo

de objectivos

Pretensao do Integracdo do Multiplicidade Multiplos
professor trabalho académico de recursos objectivos

e do trabalho terreno

Podemos encarar o portfolio numa perspectiva somente avaliativa, ou seja,
entendido como uma organizacao de processos assente numa selecgdo de informacao e

de documentos com as melhores representaces das competéncias, das destrezas e das
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atitudes com destaque selectivo ou numa perspectiva formativa, onde se incluem os
erros, as tentativas falhadas, os medos, os constrangimentos, as limitagdes os sonhos,
adquirindo, assim, um destaque compreensivo dos processos naturais do
desenvolvimento humano.

Na primeira, estamos a dar-lhe um caracter esporadico (analise pontual e
acidental que nada elucida sobre os antecedentes e consequentes) e essencialmente
descritivo (organizacdo de processo pela descrigdo de factos, ocorréncias, casos, cuja
quantidade geralmente cria dispersdo). Ao acentuar a énfase formativa, estamos a dar-
Ihe um carécter continuado (o crescimento do saber do formando) e reflexivo (uma
I6gica reflexiva que pode passar: por narracdo de episodios, reflexdo sobre factos
narrados, reflexdo sobre si proprio), (Sa-Chaves, 2000). A mesma autora considera o
portfolio como um instrumento de reflexdo ao nivel da dimenséo profissional e pessoal,
visto que permite um conhecimento mais aprofundado do seu autor, reflectindo o fio
condutor que organiza o percurso de aprendizagem, permitindo a auto-regulacédo da
actividade docente. Por isso, defende que o portfolio é a trave mestra na formacao de
profissionais reflexivos, importante na auto-analise critica, na auto-regulacdo e na auto-
investigacdo, sintetizando a sua natureza formativa, continuada, reflexiva e
compreensiva.

Tendo em consideracdo as varias questdes inerentes a concepcao do portfolio,
torna-se imprescindivel reflectir acerca da importancia dos ambientes de aprendizagem
que encorajem os professores e os alunos a utilizarem este instrumento de forma a
desenvolverem a sua compreensdo e as suas competéncias, a intensificarem a
responsabilidade do aluno pela sua propria aprendizagem e a tornarem-se participantes
(inter) activos e auto-reflexivos.

Ao utilizarmos o portfolio como metodologia centrada na aprendizagem,
antecipam-se mudancas de papéis, promo¢do das auto-avaliagdes sistematicas, auto-
aprendizagens através do estabelecimento de objectivos proprios e consequentemente
dos respectivos planos de concretizacdo. Para que assim seja, torna-se necessaria uma
mudanca da perspectiva pedagogica de formagao no sentido de potenciar e aprofundar a
reflexdo e o questionamento no processo de ensiino-aprendizagem, potenciando,
também, as cumplicidades, entre os diversos protagonistas.

Darling (2001) defende que, para que a experiéncia do uso de portfolio seja
significativa para muitos alunos, é necessario ter em conta as suas preocupacdes, tais

como: a ansiedade acerca do objectivo, natureza e valor da tarefa; a falta de “modelos”
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que possam guiar as primeiras fases de construcdo; a pouca preparacdo académica para
um trabalho criativo e pessoal; a preocupacao acerca da subjectividade da avaliagéo.

O sucesso da implementacdo da estratégia portfolio (Renée e Simn, 2000) pode
depender particularmente da forma como os professores: a) aceitam que esta forma de
avaliacdo integre actividades de aprendizagem e avaliacdo; b) obtém informacéo
especificamente relacionada com a estrutura deste instrumento; c) reconhecem que 0s
alunos sdo capazes de tomar decisbes responsaveis na avaliacdo da sua propria
aprendizagem; d) aprendem a gerir melhor o tempo profissional gasto em todo o
processo; e) contribuem para o desenvolvimento da politica de avaliacdo da escola que
facilita a cooperagéo entre professores.

O portfolio deve reflectir globalmente o percurso do estudante, ndo se limitando
aos aspectos cognitivos do seu trabalho, mas incidindo igualmente nos aspectos de
natureza afectiva, ser um instrumento de didlogo continuo entre o estudante e o
professor, elaborado sobre a ac¢do, na ac¢ao e para a accao, partilhado em tempo Util de
modo a facilitar a interpretacdo realidades vividas e sentidas, a auto-reflexdo e as
tomadas de decisdo mais congruentes para 0S contextos nos quais o0 processo de
desenvolvimento ocorre.

Para o estudante, o portfolio pode contribuir para desenvolver o sentido de
responsabilidade e os habitos de reflexdo; do ponto de vista do professor, pode ajuda-lo
a ter uma visao global do trabalho do estudante e a focar sobretudo a sua evolug¢éo mais
do que os aspectos isolados ou pontuais daquilo de que fez. Para tal, o portfolio € uma
compilacdo apenas dos trabalhos que o estudante entenda relevantes apds um processo
de anélise critica e devida fundamentacéo.

“ O que € importante ndo é o portfolio em si, mas o que o estudante aprendeu ao
cria-lo ou, dito de outro modo, € um meio para atingir um fim e ndo um fim em si
mesmo.” (Shores e Grace, 2001).

Os itens e 0s materiais a incluir no portfolio variam em funcéo da area cientifica
de interesse do estudante, da profundidade da auto-reflexdo, da aplicabilidade e de
experiéncias anteriores, do nivel de proficiéncia e da criatividade individual
(Albuquerque, 2001).

Na perspectiva de Rodrigues (2001), o portfolio, para além de ser um
instrumento de avaliagdo da unidade curricular, € mais um instrumento de auto-

avaliacdo e de auto-direccio para o estudante. E um testemunho de auto-
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desenvolvimento, revelando a sua condicdo integradora, quer sequencial quer
transversal, pelo inventario organizado de opcGes, de descobertas, de mudancas,
produzidas pelo estudante, espelho das suas experiéncias e competéncias adquiridas, em
contextos seleccionados pelo préprio. Tem também uma funcdo reguladora nédo
permitindo a dispersao e desorientacdo do estudante, porque, devidamente assessorado e
confrontado com o caminho ja feito, pode, em seguranca, fazer novas e melhores
escolhas.

O portfolio, sendo um documento dindmico, reflecte a experiéncia de vida, 0s
valores, 0s conhecimentos, as motivacdes e 0s interesses de cada estudante. Sendo um
instrumento académico, obedece a alguns itens que sdo também os indicadores de
avaliacdo da unidade curricular.

Os principios da aprendizagem auto-dirigida vista como auto-educacgédo
significam que o proprio estudante pode controlar os objectivos, as intencGes e assumir
o comando da aprendizagem (Santos e Faria, 1999). No entanto, ndo € possivel
generalizar e aceitar que todos os estudantes tém capacidade para se auto-educarem e
gue possuem a autonomia pessoal que lhes permita a realizacdo da aprendizagem sem a
orientacdo pontual do professor.

O portfolio, como instrumento de registo criativo do progresso do estudante
neste ano escolar, integra sinteses compreensivas sobre as tematicas abordadas em
sessOes tedrico-praticas e o relato experiencial, com o objectivo de promover a analise
reflexiva a volta de quatro temas: o corpo relacional e terapéutico; os valores da vida; as
estratégias comunicacionais e 0s estilos pessoais de aprender, tendo sempre a pessoa € a
vida no centro do projecto. (Rodrigues, 2001)

Pensamento reflexivo na construgdo da aprendizagem

Saber Experiencial Saber documental

Pratica

Construcéo da aprendizagem
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O desenvolvimento de competéncias, faz-se no confronto com o0s
constrangimentos encontrados no proprio percurso, através da reflexdo constante do
formando sobre os seus conhecimentos, sobre a sua pratica e sobre os resultados
parciais conseguidos.

Mediante o exposto acerca do portfolio remetemos para anexo' uma entrevista
de S& Chaves que em nosso entender, aprofundar, de algum modo, o que temos vindo a
defender.

! Entrevista de Idalia Sa Chaves
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CAPITULO Il

Para a caracterizacao da disciplina de Lingua
Portuguesa no Ensino Basico

Pretende-se, identificar o estatuto que a disciplina de Lingua Portuguesa tem no
curriculo do Ensino Baésico, estabelecendo como ponto de referéncia a Reforma do
Sistema Educativo iniciada em 1986.

Porém, e uma vez que nos encontramos num periodo em que estdo em curso
algumas medidas de reorganizacdo curricular, ndo poderemos deixar de fazer referéncia
as concepcdes que as atravessam.

Por fim, conscientes de que as justificacbes do seu estatuto ndo podem apenas
ser encontradas na nossa sincronia, procuraremos na historia, de forma necessariamente
sucinta, elementos que nos ajudem a perceber a importancia hoje atribuida a disciplina.

A Revolucdo de 25 de Abril de 74 provocou mudancas significativas na
sociedade portuguesa, a nivel social, econémico, cientifico e politico, que se vieram a
reflectir na escola.

A partir de certo momento, as preocupac@es dos responsaveis pela definicdo da
politica educativa centraram-se na alteracdo dos conteddos programaticos,
profundamente marcados pela ideologia do regime do Estado Novo, no alargamento da
escolaridade obrigatdria, que visava beneficiar as camadas desfavorecidas da populacéo
e na intencdo de propiciar uma maior intervencao de todos na politica educatival.

No discurso politico, medidas desta natureza pretendiam contribuir para corrigir
as assimetrias sociais e culturais. Esta ideia perpassa nos documentos da Reforma do
Sistema Educativo desenvolvida a partir de 1986, ao definir-se como um dos vectores
fundamentais de orientacdo do projecto «a correc¢do das caréncias, disfuncionamentos e
incoeréncias existentes» (CRSE, 1988).

Do ponto de vista do Estado, a Reforma nasce para dar resposta «aos novos
desafios que se perfilam, sejam eles decorrentes da adesdo a CEE ou da inevitavel
emergéncia de uma nova sociedade de inteligéncia, de criatividade, de formacéo
permanente e de justica social».

Algumas destas concepgdes tinham ja tido expressdo na Lei n°46/86 de 14 de
Outubro, Lei de Bases do Sistema Educativo, que estabelece o quadro de referéncia da

Reforma do Sistema Educativo, e nos sucessivos Decretos que a regulamentam,
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assumindo maior importancia, no contexto deste trabalho, o Decreto-Lei n°® 286/89 que
estabelece os principios gerais da reestruturacdo curricular dos ensinos Bésico e

Secundério e que aprova os respectivos planos curriculares.
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2.0 Estatuto e fungdes da disciplina de lingua portuguesa

no ensino basico: Discurso pedagodgico oficial da reforma do

sistema educativo de 1986.

A disciplina de Lingua Portuguesa adquire, no curriculo decorrente da Reforma,
fungdes que ultrapassam largamente o seu ambito estrito, projectando-se em outros
espacgos curriculares, apresentando-se como «matriz de identidade e como suporte de
aquisicdes multiplas» (Dec-Lei n°286/89).

Se a Lingua Portuguesa é cometida esta funcéo transdisciplinar, condicionante
de outras aquisicdes, a lingua materna é, por outro lado, apresentada como um espago

de intervencdo de todas as areas curriculares:

«Todas as componentes curriculares dos ensinos basico e secundario, intervém
no ensino-aprendizagem da lingua materna, devendo contribuir para o desenvolvimento
das capacidades do aluno ao nivel da compreensdo e producdo de enunciados orais e
escritos em portugués» (Ibidem).

A valorizacdo da disciplina reflecte-se no peso lectivo que lhe é atribuido nos
planos curriculares — 5 horas semanais - 2° ciclo, e 4 horas - 3° ciclo. A mesma
orientacdo é visivel no sistema de avaliacdo dos alunos aprovado pelo Despacho

Normativo n® 98-A de 1992, que determinava, no ponto 3, que:

«Nos trés ciclos do ensino basico todos os professores devem, no ambito da sua
disciplina e no quadro da avaliacdo formativa, pronunciar-se quanto a competéncia
evidenciada pelos alunos em relacdo ao dominio da lingua portuguesa, nomeadamente
quanto ao desenvolvimento da sua capacidade de comunicacéo oral e escrita».

Neste quadro, é nosso proposito analisar a configuracdo da disciplina de Lingua
Portuguesa, sobretudo a partir dos programas que vigoram desde 1991.

A andlise centra-se, essencialmente, no ciclo intermédio da escolaridade
obrigatdria (2° ciclo - 5° e 6° anos).

Os principios enunciados nos textos introdutorios aos Programas de Lingua
Portuguesa (1991) referem, como linhas que orientaram a sua elaboracédo, a importancia

da lingua materna como instrumento de estruturacdo individual e como elemento
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mediador entre o individuo e o mundo, e o entendimento de que o dominio da lingua

materna condiciona a apropriacdo de diferentes contetdos:

«Reconhece-se a lingua materna como o elemento mediador que permite a nossa
identificacdo, a comunicacdo com 0s outros e a descoberta e compreensdo do mundo
que nos rodeia.». (DGEBS, 19914, p. 51).

Desta forma se reitera a relevancia da disciplina, atribuindo-se-lhe um estatuto
particularmente importante.

Da atribuicdo de tdo vastas funcdes, advém, inevitavelmente, uma multiplicidade
de finalidades e objectivos.

As finalidades apresentadas no programa atribuem a disciplina um carécter
tendencialmente inespecifico uma vez que um numero significativo pode ser cumprido
por outras componentes curriculares:

* Assegurar o desenvolvimento gradual das capacidades de expressdo e
compreensdo em lingua materna;

* Promover a estruturacdo individual através do dominio dos instrumentos
verbais que exprimem conceitos de espaco, de tempo, de quantidade, ou que permitem
estabelecer relagBes logicas, descrever, interpretar e valorizar;

* Contribuir para a identificacdo critica do aluno com a literatura e outras
manifestacdes de cultura, nacional e universal;

* Propiciar a valorizacdo da lingua portuguesa como patriménio nacional e
factor de ligacdo entre povos distintos;

* Facultar processos de aprender a aprender e condi¢des que despertem o gosto
pela actualizacdo permanente de conhecimentos;

* Proporcionar a autoconfianca, a autonomia e a realizagéo pessoal;

* Favorecer a interiorizacdo dos principios universalizantes de justica,
tolerancia, solidariedade e cooperacao;

* Desenvolver a capacidade de raciocinio, a memdria, 0 espirito critico e
estimular a criatividade e a sensibilidade estética. (p. 53).

Conforme o podemos verificar, a quase totalidade das finalidades sdo de caracter
mais genérico, ultrapassando largamente o desenvolvimento de capacidades e atitudes
verbais, centrando-se no desenvolvimento cognitivo, social, civico e afectivo, o que nos

faz considerar a pouca especializacéo referida.
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Dos objectivos elencados pelo Programa, que a seguir apresentamos, decorre a
ideia de que o trabalho desenvolvido na aula de Lingua Portuguesa devera estar
sobretudo centrado em préticas de lingua que visem o desenvolvimento das
competéncias envolvidas na comunicacdo verbal. Tal orientacdo é visivel ora nas
modalidades do uso da lingua agrupadas na compreensdo (ouvir/ ler) e na producao
(falar/ escrever), ora na consideracdo do funcionamento da lingua como dominio da

disciplina:

Ouvir/falar:

Exprimir-se oralmente com progressiva autonomia e clareza em funcédo de
objectivos diversificados.

* Comunicar oralmente tendo em conta a oportunidade e a situagéo.

* Desenvolver a capacidade de retencéo da informacao oral.

* Compreender enunciados orais nas suas implicacBes linguisticas e
paralinguisticas.

* Criar o0 gosto pela recolha de producdes do patrimonio oral.

* Alargar a competéncia comunicativa pela confrontacdo de variagoes
linguisticas regionais ou sociais com formas padronizadas da lingua (DGEBS, 1991b,
pp. 13-18).

Ler:

Leitura recreativa

* Criar habitos de leitura através de lacos afectivos e sociais com o acto de ler.

* Apropriar-se do texto lido recriando-o em diversas linguagens.

* Contactar com textos de temas variados da literatura nacional e universal.

Leitura orientada

* Desenvolver a competéncia de leitura:

- Interagir com o universo textual, a partir da sua experiéncia e conhecimento do
mundo;

- Apropriar-se de estratégias para a construcao de sentidos.

Leitura para informacéo e estudo

Adquirir métodos e técnicas de trabalho individual e em grupo que contribuam
para a construcdo das aprendizagens com recurso eventual a novas tecnologias (pp. 19-
31).
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Escrever:

Escrita expressiva e ludica

* Experimentar percursos pedag0gicos que proporcionem o prazer da escrita.

* Praticar a escrita como meio de desenvolver a compreensdo na leitura.

* Promover a divulgacdo dos escritos como meio de os enriquecer e de encontrar
sentidos para a sua producéo.

Escrita para apropriacdo de técnicas e modelos

* Produzir textos escritos com inten¢@es comunicativas diversificadas.

* Adquirir métodos e técnicas de trabalho que contribuam para a construcdo das
aprendizagens com recurso eventual a novas tecnologias.

* Tomar consciéncia progressiva de diferentes modelos de escrita.

Aperfeicoamento de texto

* Aperfeicoar a competéncia de escrita pela utilizacdo de técnicas de auto e
heterocorreccao.

* Adquirir métodos e técnicas de trabalho que contribuam para a construcéo das
aprendizagens com recurso eventual a novas tecnologias.

* Alargar a competéncia comunicativa pela confrontacdo de variacdes

linguisticas regionais ou sociais com formas padronizadas da lingua. (pp. 32-39)

Funcionamento da Lingua

* Descobrir aspectos fundamentais da estrutura e do funcionamento da lingua a
partir de situacdes de uso.

* Apropriar-se, pela reflexdo e pelo treino, de conhecimentos gramaticais que
facilitem a compreensdo do funcionamento do discurso préprio e de outros discursos
(pp. 40-45).

No dominio ouvir/falar, encontramos uma abordagem que acentua 0 USO
funcional da lingua dependente de contextos situacionais.

E valorizada a dimensdo pragmatica- «agir pela fala»- que remete para a
utilizacdo de actos ilocutérios como informar, pedir esclarecimentos, sugerir, dar
ordens, actos que se constroem com 0 recurso as estruturas gramaticais que o sistema

linguistico oferece5. Porém, verificamos que, por exemplo, a interrogacdo é apenas
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abordada no contexto dos "tipos de frases™ ou na classificacdo de certas palavras como
0s pronomes (6° ano).

Os objectivos prevéem, igualmente, «o confronto de variagdes linguisticas...»,
mas ndo se referem a mudanca da lingua no tempo. Este é porém um aspecto
particularmente importante na analise de texto pertencente ao patrimonio oral, uma vez
que estes implicam o tratamento e explicagéo, por exemplo, da evolugdo das formas de
tratamento e de determinadas variantes (por exemplo, o [b] e 0 [v]).

No que diz respeito ao dominio leitura, o programa propde objectivos
diferenciados em funcdo das modalidades de leitura: recreativa, orientada e leitura para
informacao e estudo.

Neste dominio, para além dos aspectos relacionados com o desenvolvimento
afectivo (o gosto pela leitura), o contacto com a literatura nacional e universal,
encontramos a formulacdo «desenvolvimento da competéncia de leiturax.

A leitura para informacéo e estudo é reduzida a simples técnica de trabalho. No

entanto, esta modalidade adquire uma particular importancia, uma vez que

«é efectivamente aquela que fornece estratégias de base para a compreensao dos
textos que o aluno usa maioritariamente» (COSTA, 1991, p. 16).

No dominio da escrita, sdo apresentadas as modalidades de escrita ludica e
escrita para apropriacao de técnicas e modelos. Uma vez mais se encontra a auséncia de
referéncias ao conhecimento da estrutura da lingua como factor importante na criacao
de textos (para além dos aspectos relativos a pontuacao e a ortografia).

Por outro lado, o aperfeicoamento de textos apresenta-se num mddulo a parte o
que, segundo BRANDAO (1991) valoriza o "produto da escrita” em detrimento do
processos.

Relativamente ao dominio funcionamento da lingua, este apresenta-se como um

conhecimento transversal. Tal posi¢do é visivel no objectivo definido:

«apropriar-se, pela reflexdo e pelo treino, de conhecimentos gramaticais que
facilitem a compreensédo do funcionamento do discurso proprio e de outros discursos».

Porém, se analisarmos 0s objectivos e conteddos inseridos em cada um dos
dominios apresentados, ndo encontramos uma referéncia explicita a efectiva

importancia dos contetdos do funcionamento da lingua no seu desenvolvimento.
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Decorre da formulacdo dos objectivos apresentados neste dominio, que o seu
estudo devera ocorrer em «situacdo de comunicacdo» (refira-se que na perspectiva
Unica de «compreensdo de discursos», ndo sendo, curiosamente, considerada a sua
importancia na producéo).

Porém, e se uma vez mais considerarmos 0s conteldos apresentados no
programa, verificamos que visam tdo-somente a constru¢do do texto escrito (nogédo de
parégrafo, periodo e frase); as formas de representacao do discurso (directo e indirecto);
a distincdo das classes de palavras; os processos de enriquecimento do Iéxico e as regras
de ortografia (p. 40).

Conteldos desta natureza ndo sdo facilmente articulaveis com os objectivos
propostos, uma vez que «as situacdes de comunicagao» ndo se referem apenas ao texto
escrito, conforme o podemos verificar, por exemplo, nos objectivos referidos no
dominio ouvir/falar: «compreender enunciados orais nas suas implicacdes linguisticas
e paralinguisticas», e nos dominios ouvir/falar e escrever: «alargar a competéncia
comunicativa pela confrontacdo de variacdes linguisticas regionais ou sociais com
formas padronizadas da linguax.

Assim, e se por um lado o funcionamento da lingua se apresenta como um
dominio transversal, por outro, quer os objectivos definidos quer os conteudos
apresentam-no como um conhecimento insulado que, aparentemente, em nada interfere
no desenvolvimento das capacidades orais e escritas.

A dispersdo ao nivel das finalidades estabelecidas e a consequente dificuldade na
articulacdo entre objectivos e conteddos, explicara, pelo menos parcialmente, o sentido
das reformulagdes curriculares em curso no ensino bésico, tentando-se, entre outros
aspectos, e conforme passamos a analisar, atribuir uma maior especializacdo a

disciplina.
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2.1 Reorganizacéo curricular no Ensino Basico

A partir do ano lectivo de 1996/97, o Ministério da Educacdo, através do
Departamento da Educagdo Baésica, lancou o projecto de reflexdo participada sobre os

curricula do ensino béasico, com o

«propésito de contribuir para a construcdo de uma escola mais humana, criativa
e inteligente, tendo em vista a formacéo e o desenvolvimento integral de todos os seus
alunos e a promocao de aprendizagens realmente significativas» (DEB, 1999a).

Como resultado da reflexdo e dos debates realizados, «assim como da
experiéncia adquirida», apresenta-se uma proposta de reorganizacgdo curricular que tem

como proposito,

«garantir uma educacdo de base para todos, entendendo-a como inicio de um
processo de educacdo e formacdo ao longo da vida, objectivo que implica conceder uma
particular atencdo as situacdes de exclusdo e desenvolver um trabalho de clarificacéo de
exigéncias quanto as aprendizagens cruciais e aos modos como as mesmas Sse
processam» (DEB, 1999a).

Procuram reformular-se os niveis de desempenho

«(...) no sentido de reforgar a articulagdo entre os trés ciclos que o compdem,
quer no plano curricular quer na organizacdo de processos de acompanhamento e
inducdo que assegurem, sem perda das respectivas identidades e objectivos, uma maior
qualidade das aprendizagens. Nesta reorganizacao assume particular relevo [entre outros
aspectos] o reforco do nucleo central dos curriculos nos dominios da lingua materna e
da matematica» (DEB, 1999a).

Um aspecto que ressalta da leitura deste e de outros documentos produzidos no
ambito da reorganizacdo curricular diz respeito a tomada de consciéncia da falta de
articulacdo entre os ciclos e a necessidade de se eliminarem os denominados objectivos

minimos:

«ndo se trata, definitivamente, de formular "objectivos minimos", numa légica
de promover um ensino cada vez mais pobre para que todos possam cumprir a
escolaridade obrigatoria» (Idem).

35



Os objectivos minimos aparecem substituidos pelas competéncias essenciais,

assim se procurando salientar

«0s saberes que se consideram fundamentais para que os alunos desenvolvam
uma compreensao da natureza e dos processos de cada uma das disciplinas, assim como
uma atitude positiva face a actividade intelectual e ao trabalho pratico que lhe sdo
inerentes» (Idem).

Caracterizada de forma necessariamente geral, interessa-nos analisar a Proposta
de Reorganizacdo Curricular no que diz respeito, especificamente, as competéncias

essenciais para a disciplina de lingua materna.

2.1.1 Reorganizacéo curricular: a Lingua Portuguesa no

Ensino Basico

Em termos de carga horaria, a disciplina continua a ocupar um lugar

privilegiado, a par com a Matematica. E explicitamente referido que

«em Lingua Portuguesa e em Matemaética, em qualquer dos anos [2° e 3° ciclos],
a carga horaria semanal ndo pode ser inferior a 180 minutos» (DEB, 1999a).

A anélise das reformulacfes de que a disciplina tem vindo a ser objecto néo
podera contornar o texto que se apresenta como referéncia no Documento de Trabalho
enviado as escola pelo DEB (1999b), Portugués, Competéncias Essenciais, no que diz
respeito a definicdo das competéncias essenciais e especificas a desenvolver pela
disciplina de Lingua Portuguesa: A Lingua Materna na Educacdo Bésica -
Competéncias Nucleares e Niveis de Desempenho (SIM-SIM et al., 1997)12, que
passamos a designar por LMEB.

Este texto comeca por referir um "lugar comum™ da Lei de Bases na definicéo

dos principios orientadores do ensino da lingua materna:

«Se é objectivo da escola corrigir assimetrias imputaveis a diferentes condi¢es
socioculturais de origem e dar a todas as criangas e jovens a mesma oportunidade de
desenvolverem as suas capacidades (...) o sistema educativo tem de ser capaz de lidar
com a heterogeneidade social, cultural e linguistica que caracteriza a comunidade
escolar na nossa sociedade» (p. 33).
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Este principio esta associado a formulacdo de um dos objectivos centrais do
ensino da lingua portuguesa: «(...) possibilitar a todos o acesso ao Portugués padréo
(...)» (p. 36).

A aproximacao das variedades a «norma ou lingua padrédo» € justificada pela sua
utilizacdo em «textos que consignam as normas de convivéncia social, juridica e politica
da comunidade, nos compéndios escolares, na generalidade das obras cientificas,
filosoficas e literérias nela produzidas, bem como na imprensa escrita» (p. 37).

O dominio da "norma" linguistica apresenta-se, assim, como a forma de acesso a
integracdo e plena realizacdo pessoal, social e profissional. As variedades linguisticas
adquirem, no texto, um estatuto de lugar de consciencializacdo e um «contributo para a
formacéo de valores de tolerancia e respeito pelas diferengas» (p. 37).

Este aspecto de valorizacdo da "norma™ explica, em parte, que o estudo formal
da lingua se apresente como um dos componentes fundamentais14, o que representa um
elemento de ruptura com os programas de 1991 (pelo menos ao nivel da explicitacdo
dos objectivos) uma vez que nestes se define, como objectivo geral da disciplina, o
alargamento da «competéncia comunicativa pela confrontacédo de variacGes linguisticas
regionais ou sociais com formas padronizadas de lingua», 0 que subentende o estudo
quer dessas variacOes, quer das formas padronizadas, como contributo para o
desenvolvimento da competéncia de comunicacao.

As reformulac@es ao nivel da disciplina possibilitam, para além dos aspectos ja
referidos, uma orientacdo mais precisa e sistematica da actuacdo do professor, através
do estabelecimento das cinco competéncias nucleares, de competéncias especificas para
cada uma delas, de niveis de desempenho formulados em termos comportamentais: «0s
alunos devem ser capazes de...» e tipos de situacfes educativas a desenvolver.

O Documento de Trabalho... (sistematizando os principios referidos no texto
LMEB) atribui a disciplina de Portugués a funcdo de proporcionar aos alunos o
desenvolvimento dos seguintes valores e atitudes:

a) Disposicdo para assumir o papel de ouvinte atento, de interlocutor e locutor
cooperativo em situagdes de comunicagéo que exijam algum grau de formalidade;

b) Reconhecimento da pertenga a comunidade nacional e transnacional de
falantes da lingua portuguesa;

c) O respeito pelas diferentes variedades linguisticas do Portugués e por outras

linguas faladas por minorias;
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d) O reconhecimento da importancia do dominio da lingua escrita como forma
de acesso ao conhecimento e de partilha desse mesmo conhecimento;

e) O gosto pela leitura e pela escrita;

f) A confianca pessoal na expressao oral e escrita;

g) O interesse pelo estudo da lingua;

h) A predisposicéo para descobrir a multiplicidade de dimensdes da experiéncia
humana, através do acesso ao patriménio escrito legado por diferentes épocas e
sociedades, e que constitui um arquivo vivo da experiéncia cultural, cientifica e
tecnoldgica da Humanidade (DEB, 1999b, p. 3).

Decorre da formulacdo dos objectivos uma maior especializagcdo da disciplina
face ao apresentado no ja referido programa de 91, especializacdo essa identificavel
numa maior valorizacao das capacidades de producdo e compreensao linguisticas.

Paralelamente a estes objectivos sdo definidas, no Documento, atitudes
cognitivas gerais que a disciplina devera desenvolver:

* Curiosidade intelectual;

* Espirito criativo;

* Sentido critico;

* Autonomia e persisténcia na resolucéo de problemas;

* Espirito cientifico: rigor na recolha e observacdo de dados, objectividade na
procura de regularidades e na formulacéo de generalizacdes adequadas.

Neste conjunto de objectivos de caracter mais geral, ressalta um aspecto quanto
a n6s muito significativo. Para além dos tdpicos ja recorrentes relativos ao sentido
critico e a criatividade, a referéncia ao desenvolvimento do espirito cientifico revela-se
particularmente importante, uma vez que este objectivo aponta para a utilizacdo de
metodologias ndo contempladas no programa.

No que diz respeito as areas de aprendizagem em Lingua Portuguesa, o
Documento... (reproduzindo o texto LMEB) propde uma divisdo mais especifica da
rubrica ouvir/falar: compreensao do oral e expressao oral. Relativamente aos dominios
ler, escrever e funcionamento da lingua, as designacGes sdo substituidas pela leitura,
expressdo escrita e conhecimento explicito (por oposi¢do ao «conhecimento intuitivo»):

As competéncias essenciais e niveis de desempenho apresentados para o 2° ciclo

apresentam-se assim formulados:
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2.1.2Compreensao do oral

OBJECTIVO DE DESENVOLVIMENTO:

Alargamento da compreensdo a géneros formais e publicos do oral.

NiVEIS DE DESEMPENHO:

* Saber escutar e compreender 0 discurso expositivo;

* Saber escutar e compreender uma discussao;

* Seleccionar e reter do que ouvem a informacao necessaria ao objectivo visado;

* Distinguir diferentes géneros do oral;

* Sintonizar com o interlocutor a partir do vocabulario e da estrutura frasica que
este utiliza;

* Compreender instrucdes para a accdo dotadas de alguma complexidade

sintactica.

2.1.3 Expresséao oral

OBJECTIVO DE DESENVOLVIMENTO:

Dominio progressivo de géneros formais e publicos do oral.

NiVEIS DE DESEMPENHO:

* Utilizar os recursos prosédicos e de voz adequados ao objectivo comunicativo;

* Adaptar o discurso em funcdo das reacgdes do interlocutor;

* Utilizar formas de tratamento e formulas de delicadeza adequadas a contextos
sociais diversificados;

* Formular perguntas com clareza, de forma adequada a situacdo e ao
interlocutor e com pertinéncia relativamente ao assunto;

* Narrar situacfes vividas e imaginadas de modo a prender a atencdo do
interlocutor;

* Elaborar relatos que sintetizem discussées em grupo;

* Usar vocabulario preciso;

* Usar a complexidade gramatical requerida em diferentes géneros do oral.
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2.1.4 Leitura

OBJECTIVO DE DESENVOLVIMENTO:

Criacdo de autonomia na leitura e habitos de leitura.

NiVEIS DE DESEMPENHO:

* Ler em voz alta, restituindo ao ouvinte o significado do texto;

* Identificar as ideias importantes de um texto e as relacfes entre as mesmas;

* Procurar num texto a informacéo necessaria a concretizacdo de uma tarefa a
realizar;

* Utilizar estratégias diversificadas para procurar informacao escrita;

* Seleccionar a estratégia de leitura adequada ao objectivo em vista (recreativo
vs. informativo; geral vs. estudo);

* Sublinhar e tomar notas com objectivo de estudo;

* Ler voluntaria e continuadamente para recreagdo e para obtencdo de

informacdo (em particular com objectivos de estudo).

2.1.5 Expressao escrita

OBJECTIVO DE DESENVOLVIMENTO:

Criacdo de automatismos e de desenvoltura no acto da escrita.

NIVEIS DE DESEMPENHO:

* Escrever com correc¢do ortografica palavras do vocabulario especifico das
disciplinas curriculares, dominando as principais regras de translineacdo e de
pontuacao;

* Usar de forma elementar um processador de texto;

* Escrever cartas para formular pedidos, agradecimentos e protestos, tendo em
conta o objectivo e o destinatario;

* Escrever para informar e protestar;

* Escrever textos narrativos subordinados a temas impostos ou por livre
iniciativa;

* Resumir textos narrativos;
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* Legendar gravuras de modo a construir uma narrativa;
* Redigir planos de actividades a realizar;

* Responder a questionarios com finalidades escolares;
* Usar vocabulario variado;

* Escrever com correccao morfoldgica e sintactica;

* Organizar o texto em periodos e paragrafos.

2.1.6 Conhecimento explicito

OBJECTIVO DE DESENVOLVIMENTO

Alargamento e sedimentacdo da consciéncia linguistica com objectivos

instrumentais (ou seja, para a aprendizagem das restantes competéncias nucleares).

NiVEIS DE DESEMPENHO:

* Explicitar regras ortogréficas (incluindo regras de acentuacdo grafica e de
translineacéo) e regras de pontuacao;

* Distinguir vogais e ditongos orais e nasais;

* Identificar diferentes processos de formacéo de palavras;

* Estabelecer relacbes semanticas de hierarquia (classe-elemento da classe) e de
todo-parte entre palavras;

* |dentificar classes e subclasses de palavras, reconhecer fungdes sintacticas e
todos os tipos de frases;

* Distinguir entre frases simples e frases complexas, identificar frases
coordenadas e alguns tipos de orag¢des subordinadas;

* Alargar o conhecimento de paradigmas da flexdo nominal, adjectival e verbal;

* ldentificar diferentes formas linguisticas de formular pedidos e fazer
perguntas, em funcdo da situacdo e do interlocutor;

* ldentificar formas de tratamento menos usuais, utilizadas em situacGes
institucionais com um elevado grau de formalidade;

* Usar instrumentalmente dicionarios de verbos conjugados.

Em todos os dominios apresentados ocorre um elemento essencial de contraste
com o programa de 91: uma incidéncia consideravel, quer ao nivel da producéo, quer ao

nivel da compreensdo, nos contextos formais. Este aspecto pode em certa medida ser
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correlacionado com a desvalorizacdo (por omissdo) da importancia do "patrimonio
tradicional oral", elemento com importancia assinalavel no programa.

Esta orientagdo é identificAvel nos niveis de desempenho apresentados que
visam, fundamentalmente, o desenvolvimento de competéncias que permitam ao aluno
compreender e produzir discursos formais e publicos, explicitando-se a importancia, ao
nivel da producdo, do planeamento, da formatacdo linguistica do enunciadol6 e da
execucao articulatéria (no dominio oral), valorizando-se (no dominio escrito) «a criacéo
de automatismos e de desenvoltura» os quais devem acompanhar todo o processo de
escrita: o rascunho, revisao, correc¢édo e reformulacao.

No dominio da leitura, que apresenta como um dos objectivos a extraccdo de
significado e a consequente apropriagdo da informacdo, em particular «com objectivos
de estudo», 0s niveis de desempenho valorizam as diferentes estratégias de leitura, e o
treino sistematizado de técnicas de automatizacéo.

Por fim, o conhecimento explicito da lingua assume-se, no objectivo de
desenvolvimento, como fundamental na aprendizagem das restantes competéncias.

Decorre dos niveis de desempenho apresentados na rubrica conhecimento
explicito, a ndo referéncia a aquisi¢do de uma terminologia gramatical. Isto é, para além
do &mbito restrito das regras ortograficas e de pontuacao, ndo encontramos referéncia ao
desenvolvimento progressivo da capacidade de definir conceitos terminolégicos.

No entanto, DELGADO-MARTINS & DUARTE (1993) referem que «no
Portugués como noutras disciplinas, dominar uma terminologia é possuir um
instrumento de trabalho indispensavel» (p. 13).

De igual modo, da formulagdo encontrada podera decorrer a ideia de que o
trabalho a realizar no ambito do conhecimento explicito se reveste apenas de actividades
que visam o reconhecimento das unidades linguisticas. Porém, esta ilacdo, que é
legitima, entra em contradicdo com o facto de o conhecimento explicito se apresentar
como componente fundamental nos objectivos apresentados nos restantes dominios, o
que significa que, no tratamento de cada um deles, quer na producdo, quer na
compreensdo, deverdo ser mobilizados explicitamente contetudos relevantes no ambito

de cada dominio.

Das consideracdes apresentadas, podemos retirar algumas conclusdes:

1) A disciplina de Lingua Portuguesa adquire, no contexto da Reforma de 1986,

um estatuto de disciplina central;
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2) As finalidades atribuidas conferem-lhe pouca especializacéo;

3) Os dominios de que se reveste apresentam uma divisdo quadripartida:
ouvir/falar, ler, escrever e funcionamento da lingua, notando-se uma valorizacdo das
componentes oral e escrita e uma desvalorizacdo do funcionamento da lingua. Este
aspecto € visivel quer no numero de objectivos definidos, quer na pouca relevancia
explicita do conhecimento formal nos restantes dominios.

4) O texto LMEB reafirma o estatuto de centralidade da disciplina no curriculo;

5) Verifica-se, ai, uma maior especializacdo da disciplina;

6) E explicitada a valorizacdo da "norma linguistica" e dos contextos formais;

7) O conhecimento “"explicito da lingua" adquire fungdes que ultrapassam a
dimensdo instrumental, e apresenta-se como um corpo de conhecimentos que devera
ocupar um lugar previamente definido e planificado.

Assim, apesar de consideracdes distintas no que diz respeito aos objectivos e
finalidades da disciplina e as formas da sua concretizacdo na pratica lectiva quer nos
programas actuais, quer na Proposta de Reorganizagdo, a lingua materna reveste-se de
uma importancia fundamental dos curricula do Ensino Basico.

Esse estatuto ndo serd porém exclusivo da nossa sincronia, pelo que importa,

neste momento, procurar na historia as sua raizes.
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CAPITULO Il

Estatuto e funcbes da disciplina de portugués:
perspectiva diacronica.

O estatuto de disciplina nuclear atribuido na escola & lingua materna ndo se
apresenta como uma consequéncia directa da Reforma de 86, encontrando as raizes na
sua propria constituicdo como objecto escolar.

Os principios decorrentes da Reforma da Instrucdo secundaria da
responsabilidade de Passos Manuel, em 1836, atribuem a Lingua Portuguesa um
estatuto de objecto curricular, definindo-se a Gramética e a Lingua Portuguesa como
uma das areas de conteldo do ensino secundario, e inicia todo um processo de
afirmacéo da disciplina nos planos de estudos.

Esta nova realidade, cujo percurso foi longo, teve como sustentaculo mediato a
publicacdo, no século XVI, das primeiras graméaticas em Lingua Portuguesa.

Com a descoberta de "novos mundos” as linguas vulgares romance entram em
contacto com outras linguas. Ja ndo séo sentidas como «produto da corrupcao do Latim,
mas linguas de mérito e prestigio, linguas de direito préprio, nascidas do Latim e com
este relacionado» (CARDOSO, 1999, p. 90).

Este espirito de valorizacdo das linguas vulgares faz com que a partir do século
XVI surjam gramaticas das linguas modernas que apresentam uma intencdo normativa e
pedagogica: fixar um modelo e transmiti-lo de forma mais sistematica e homogénea
através dos textos gramaticais.

Em Portugal, é publicada, em 1536, a primeira gramética da Lingua Portuguesa
de Ferndo de Oliveira, seguida, em 1540, pela Gramaética de Jodo de Barros, que
representa a primeira tentativa de descricdo sistematica da Lingua Portuguesa, e na qual
a intencdo «é «estritamente pedagdgica» (BUESCU,1978, p. 44)23.

A tentativa de valorizacdo da Lingua Portuguesa apresentada pelos gramaticos

do século XVI ndo encontrou aplicagdo imediata, e durante muito tempo,

«a aprendizagem da lingua portuguesa continuou a fazer-se apenas nas Escolas
de aprender a ler, ou no &mbito da cadeira de Latim, como aprendizagem preparatoria»
(CASTRO, 1995, p. 25)
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nos niveis posteriores ao inicial, a lingua veicular era ainda predominantemente
a latina.

O estabelecimento no nosso pais da companhia de Jesus, cujo pensamento
dominou em Portugal durante dois séculos, nao vai contribuir para alterar este estado de
coisas.

A situacdo vem a alterar-se de forma substancial apenas no século XVIII com a
ascensdo da Congregacdo do Oratorio que vai desempenhar um importante papel
cultural no pais.

Neste novo contexto, assistimos, com Verney, a defesa explicita de um lugar

proprio para o ensino da lingua materna nos Estudos Menores:

«em todos os colégios e universidades publicas deve haver uma escola, isto é
uma aula onde se ensine a lingua portuguesa a qual devera ser ensinada por intermédio
de uma gramatica» (VERNEY, 1952, p. 62).

No plano politico, o alvard de 28 de Junho de 1759 que suspende a actividade
pedagdgica da Companhia de Jesus, desempenha um papel importante na afirmacdo da
lingua materna como componente curricular.

Este documento, apesar de ainda se referir o ensino da lingua latina como a base

de toda a formacé&o escolar:

«em todo o tempo se tem reconhecido [0 ensino da lingua latina] por um dos
meios indispensaveis para se conservarem a unido Crista e a Sociedade Civil, e para dar
virtude o seu justo valor, a boa educagéo, e ensino da mocidade. Para se conseguirem,
pois, fins tdo nobres, € certamente necessario estabelecer 0s principios mais
acomodados e que sirvam de base a um tdo recomendavel edificio. Que um destes
principios seja a Ciéncia da Lingua Latina, é ponto averiguado, que nao necessita de
demonstracdes»,

determina que a sua aprendizagem deve ser feita em lingua portuguesa e ndo na

latina;

«Todos 0s Homens sabios uniformemente confessédo que deve ser em vulgar o
Methodo para aprender os preceitos da Grammatica, pois ndo ha maior absurdo que
intentar aprender huma lingua no mesmo idioma que se ignora».

O alvara de 30 de Setembro de 1770 representa um marco importante na

digressdo que temos vindo a apresentar. Este Alvara ordena aos mestres de lingua latina
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que, quando recebam os seus alunos, «(...) 0s instrudo previamente por tempo de seis
mezes, se tantos forem necessarios (...) na Grammatica Portugueza», e que esta
instrugdo tenha por base a Gramatica Portugueza de Reis Lobato.

Os argumentos apresentados para o estabelecimento destas medidas atribuem a
lingua nacional, a «sua correcgdo», um estatuto de «cultura dos povos civilizados», uma
vez que dela dependem «a clareza, a energia e a majestade com que devem estabelecer
as leis, persuadir a verdade da Religido e fazer Gteis e agradaveis 0s escritos».

A Unica forma de se concretizarem tais objectivos é através da «aplicacdo da
mocidade ao estudo da Gramatica da sua propria linguax.

O ensino obrigatério da gramatica de Lingua Portuguesa marca,
incontestavelmente, por um lado, a intencdo da fixacdo da norma, e por outro, a
crescente consciencializacdo da importancia da utilizacdo dessa norma como forma de
poder social, econdémico, politico e cultural. Estes factores reflectem-se nas
subsequentes concepgdes do estatuto curricular da lingua materna, no lugar que esta

deve ocupar no sistema educativo e na sua importancia na transmissao de valores.

3. Objectivos do ensino do Portugués: analise diacronica

dos programas

A Reforma da Instrucdo Secundaria em 1836 apresenta-se, conforme ja
referimos, como um marco importante no processo de afirmacdo da Lingua Portuguesa
como disciplina curricular.

Assistia-se, nessa altura, a uma tentativa de definicio do conhecimento

educacional valido, o qual se pretendia que incluisse a preparacao para a vida pratica:

«0Os estudos secundarios portugueses aparecem estruturados com uma feicdo
préatica, utilitaria, tendo-lhes sido retirada finalmente a tendéncia meramente
especulativa. [Este facto] representa, sob o ponto de vista legislativo, uma primeira
tentativa de preparar os alunos para as actividades comerciais e industriais que se
pretende incrementar» (ADAO, 1982, pp. 54- 56).

Esta redefinicdo do conhecimento valido estabelece, em consequéncia,

«a relevancia das disciplinas utilitarias e de matriz cientifica e, numa posicéo
que doravante sera quase sempre fundamental, da Lingua Portuguesa» (CASTRO, 1995,
p. 31).
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Os defensores quer de uma educacdo predominantemente humanistica quer de
uma educacdo mais voltada para a vida prética contribuirdo para que se proceda a
sucessivas alteracdes curriculares durante quase todo o século X1X; essas alteracfes vdo
provocar, entre outros aspectos, variagdes no estatuto da disciplina: «a cadeira de
Gramética Portuguesa e Latina ora ganha ora perde posi¢cdes em termos da sua
importancia relativa» (Ibidem).

Nos finais do século XIX assiste-se, porém, a uma relativa estabilizacdo do
estatuto da disciplina nos curricula: nas observacbes apensas ao programa
regulamentado pelo Decreto de 14 de Setembro de 1895 é atribuida a lingua materna o

estatuto de disciplina principal no plano de estudos:

«O ensino da lingua nacional occupa um dos primeiros logares no plano dos
lyceus, ndo sO pela sua importancia immediata e pratica, mas ainda pela grande
inffluencia que exerce no desenvolvimento do espirito».

Neste programa, 0s objectivos da disciplina apresentado na rubrica Observacoes,
referem-se ao dominio da producéo oral: a disciplina deve «ministrar a capacidade de
(...) fallar com correccédo»; da producgéo escrita: «ministrar (...) facilidade e firmeza na
escrita em breves redacgdes do género epistolar e descritivo»; da leitura: «ministrar a
capacidade de (...) ler (...) com correccdo», e do conhecimento gramatical: «ministrar
(...) o conhecimento e desenvolvimento da morphologia (descritiva) e do essencial da
syntaxe portugueza.

Para além destes objectivos de caracter mais especializado, encontramos outros
que incidem na valorizacdo de dimens6es como a memoria, a imaginacdo, o sentido
estético e o desenvolvimento moral; este Gltimo aspecto é apresentado sob a forma de
referéncia a valores: «propiciar o desenvolvimento (...) da benevolencia, sympathia,
compaixdo, admiracdo, amor da justica, brio, abnegacéo, repulsdo pelo que é baixo e
vil (...)».

Paralelamente a crescente estabilizacdo da disciplina é visivel, nos objectivos
definidos, uma menor especializagdo do seu projecto disciplinar. CASTRO (2000a)

refere a natureza «dual» da disciplina,
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«ao serem definidas metas que estdo claramente para la do desenvolvimento de
capacidades, da aquisicdo de conhecimentos ou da promoc¢do de atitudes no ambito
verbal» (p. 5).

No programa de 1919, é retomado o objectivo que visa 0 desenvolvimento da

«capacidade de (...) ler e falar com correccédo [a lingua portuguesa]» para «entrar na
compreensdo dos textos lidos» e «sentir o prazer da leitura dos bons autores».

A lingua portuguesa adquire, neste programa, um estatuto de veiculo de
consolidacdo dos valores patridticos e histdrico-culturais, através de formulages que

visam o conhecimento

«dos principais acontecimentos da nossa historia e bem assim a noticia dos
homens que neles intervieram, contribuindo para o engrandecimento de Portugal», e o
desenvolvimento do «(...) amor patrio e [do] orgulho da raca».

O programa de 1926, que recupere quase integramente o texto de 1919, inclui
uma nota aos professores no sentido de os alertar para a importante funcdo de que a

disciplina se reveste enquanto meio de transmissdo de valores morais e patriéticos:

«0 professor ndo devera esquecer que a aula de portugués é uma das aulas do
liceu em que melhor se pode desenvolver o sentimento nacional e a formagdo moral».

Estes valores séo igualmente elementos recorrentes dos programas posteriores:
quer o de 1936, quer os de 1948 e 1954 que, basicamente, remetem para 0 texto
anterior.

Nestes trés documentos é reiterada a necessidade de se desenvolver a

«capacidade de (...) ler e falar com correccdo (...) habilitando [0 aluno] a
alcancar a compreensédo dos textos lidos e a sentir o prazer da boa leitura [e provocar] o
necessario esforgco para a expressdo clara e correcta do seu pensamento em forma
escrita».

A Portaria n°23 601 de 9 de Setembro de 1968 atribui a disciplina de Lingua

Portuguesa uma nova funcéo, a transversalidade:

«€ convicgdo geral que quanto maior for a destreza alcangcada na prética oral e
escrita da lingua maior seré o rendimento obtido no aprendizado de outras matérias»
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Para além deste aspecto, importa realcar que neste programa se assiste a
valorizacdo de outros objectos de leitura, que ndo apenas os literarios, relativizando-se o
conceito de "correcgdo" linguistica.

A década de 70 representa um marco importante no percurso que temos vindo a
tracar.

No programa de 75 para o 7° ano da escolaridade, apresentado num momento em
que se assistia a uma ruptura com os ideais politicos entdo vigentes e a reestruturacdes
do sistema educativo, sdo referidos, como objectivos fundamentais da disciplina, «o
desenvolvimento da capacidade de comunicacdo» e de atitudes e capacidades que criem
«um espirito de alerta e de intervengdo constantes frente as transformacdes e pressdes
do mundo em que se vive».

Neste programa inclui-se, pela primeira vez como objectivo da disciplina,
«ultrapassar caréncias verbais resultantes de condicionalismos socioculturais».

Este principio decorre igualmente do Programa de 81 do ciclo Preparatorio, ao
considerar-se que a aplicagdo do programa deve proporcionar situacdes que favorecam
melhorias qualitativas no uso e conhecimento da lingua, de modo a remediar as
desigualdades entre os alunos e a garantir o progresso no dominio efectivo da lingua
oral e escrita.

Porém, e se tomarmos como elemento de anélise o programa deste mesmo ano
para o ensino unificado, verificamos que nele se retoma o conceito historico de
correc¢do: «comunicar oralmente e por escrito com correccdo e elegdncia», o que
denota, entre outros aspectos, uma indefinicdo do conceito de "competéncia
comunicativa” e uma dificuldade em desvincular da disciplina 0s objectivos
tradicionalmente definidos.

A partir deste momento, as reformulacdes ocorrem no ambito da Reforma do
Sistema Educativo iniciada em 86, mais concretamente nos programas de 91 os quais ja

foram referidos.
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CAPITULO IV

Principios e valores orientadores do curriculo

A clarificacdo das competéncias a alcancar no final da educagdo basica toma
como referentes os pressupostos da lei de bases do sistema educativo, sustentando-se
num conjunto de valores e de principios que a seguir se enunciam: *A construgdo e a
tomada de consciéncia da identidade pessoal e social; *A participagdo na vida civica de
forma livre, responsavel, solidaria e critica; *O respeito e a valoriza¢do da diversidade
dos individuos e dos grupos quanto as suas pertencas opcdes; *A valorizagdo de
diferentes formas de conhecimento, comunicagdo ¢ expressdo; *O desenvolvimento do
sentido de apreciacdo estética do mundo; *O desenvolvimento da curiosidade
intelectual, do gosto pelo saber, pelo trabalho e pelo estudo; *A constru¢do de uma
consciéncia ecoldgica conducente a valorizacdo e preservacdo do patrimoénio natural e
cultural; *A valoriza¢do das dimensdes relacionais da aprendizagem e dos principios
éticos que regulam o relacionamento com o saber e com 0s outros. Equacionaram-se a
luz destes principios as competéncias, concebidas como saberes em uso, necessarias a
qualidade da vida pessoal e social de todos os cidaddos, a promover gradualmente ao

longo da educacéo basica.

4. Competéncias gerais

A saida da educaco basica, o aluno devera ser capaz de:

(1) Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnolégicos para compreender a
realidade e para abordar situacgdes e problemas do quotidiano;

(2) Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural,
cientifico etecnoldgico para se expressar;

(3) Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e
para estruturar pensamento proprio;

(4) Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situacdes do

quotidiano e para apropriacao de informacao;
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(5) Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem
adequadas a objectivos visados;

(6) Pesquisar, seleccionar e organizar informagdo para a transformar em
conhecimento mobilizavel;

(7) Adoptar estratégias adequadas a resolucdo de problemas e a tomada de
decisoes;

(8) Realizar actividades de forma autonoma, responsavel e criativa;

(9) Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns;

(10) Relacionar harmoniosamente o corpo com 0 espaco, numa perspectiva
pessoal e interpessoal promotora da salde e da qualidade de vida.

O desenvolvimento destas competéncias pressupfe que todas as areas
curriculares actuem em convergéncia. Assim, clarifica-se, para cada uma destas
competéncias gerais, a sua operacionalizacdo. Esta devera ter um caracter transversal.
Compete as diferentes areas curriculares e seus docentes explicitar de que modo essa
operacionalizacdo transversal se concretiza e se desenvolve em cada campo especifico
do saber e para cada contexto de aprendizagem do aluno. Explicita-se ainda, para cada
competéncia geral, um conjunto de ac¢bes relativas a pratica docente que se
reconhecem essenciais para 0 adequado desenvolvimento dessa competéncia nas

diferentes areas e dimensdes do curriculo da educacéo bésica.

4.1Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldégicos

para compreender a realidade e para abordar situacoes e

problemas do quotidiano

4.1.10peracionalizacao especifica

A operacionalizacdo especifica serd feita na perspectiva de cada disciplina ou
area curricular tendo em conta os saberes, procedimentos, instrumentos etécnicas
essenciais de cada area do saber e visando o desenvolvimento pelo aluno destas

competéncias
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4.1.2 Operacionalizacdo transversal

» Prestar atencdo a situacbes e problemas manifestando envolvimento e
curiosidade < Questionar a realidade observada < Identificar e articular saberes e
conhecimentos para compreender uma situacdo ou problema « POr em acgéo
procedimentos necessarios para a compreensdo da realidade e para a resolucdo de
problemas ¢ Avaliar a adequacéo dos saberes e procedimentos mobilizados e proceder a

ajustamentos necessarios.

4.1.3 Accoes a desenvolver por cada professor

« Abordar os contetdos da area do saber com base em situacdes e problemas ¢
Rentabilizar as questdes emergentes do quotidiano e da vida do aluno ¢ Organizar o
ensino com base em materiais e recursos diversificados, dando atencgdo a situagdes do
quotidiano « Organizar o ensino prevendo a experimentacao de técnicas, instrumentos e
formas de trabalho diversificados « Promover intencionalmente, na sala de aula e fora
dela, actividades dirigidas a observacdo e ao questionamento da realidade e a integracédo
de saberes ¢ Organizar actividades cooperativas de aprendizagem, orientadas para a
integragdo e troca de saberes ¢ Desenvolver actividades integradoras de diferentes

saberes, nomeadamente a realizagéo de projectos.

4.2 Usar adeguadamente linguagens das diferentes areas

do saber cultural, cientifico e tecnoldqgico para se expressar

4.2.10peracionalizacao transversal

 Reconhecer, confrontar e harmonizar diversas linguagens para a comunicagao
de uma informacéo, de uma ideia, de uma intencdo « Utilizar formas de comunicagéo
diversificadas, adequando linguagens e técnicas aos contextos e as necessidades ¢
Comunicar, discutir e defender ideias préprias mobilizando adequadamente diferentes
linguagens « Traduzir ideias e informacOes expressas numa linguagem para outras

linguagens * Valorizar as diferentes formas de linguagem.
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4.2.2 Operacionalizacao especifica

A operacionalizacdo especifica serd feita na perspectiva de cada disciplina ou
area curricular tendo em conta os saberes, procedimentos, instrumentos e técnicas
essenciais de cada area do saber e visando o desenvolvimento pelo aluno destas

competéncias.

4.2.3 Accoes a desenvolver por cada professor

« Organizar o ensino prevendo a utilizacdo de linguagens de comunicagéao
diversificadas « Organizar o ensino com base em materiais e recursos em que S&o
utilizadas linguagens especificas « Promover intencionalmente, na sala de aula e fora
dela, actividades diferenciadas de comunicacdo e de expressdo ¢ Rentabilizar os meios
de comunicacdo social e 0 meio envolvente ¢ Rentabilizar as potencialidades das
tecnologias de informacéo e de comunicag¢do no uso adequado de diferentes linguagens
» Apoiar o aluno na escolha de linguagens que melhor se adequem aos objectivos
visados, em articulacdo com os seus interesses « Desenvolver a realizagdo de projectos

que impliquem o uso de diferentes linguagens.

4.3 Usar correctamente a linqgua portuguesa para

comunicar de forma adequada e para estruturar pensamento

proprio

4.3.1 Operacionalizacao transversal

« Valorizar e apreciar a lingua portuguesa, quer como lingua materna quer como
lingua de acolhimento « Usar a lingua portuguesa de forma adequada as situacdes de
comunicacdo criadas nas diversas areas do saber, numa perspectiva de construcdo
pessoal do conhecimento « Usar a lingua portuguesa no respeito de regras do seu
funcionamento « Promover o gosto pelo uso correcto e adequado da lingua portuguesa °
Auto-avaliar a correccgdo e a adequacdo dos desempenhos linguisticos, na perspectiva do
seu aperfeicoamento.

4.3.2 A operacionalizacdo _especifica sera feita na perspectiva de cada

disciplina ou area curricular tendo em conta os saberes, procedimentos, instrumentos e
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técnicas essenciais de cada area do saber e visando o desenvolvimento pelo aluno destas

competéncias.

4.3.3 Accoes a desenvolver por cada professor

« Organizar 0 ensino prevendo situacfes de reflexdo e de uso da lingua
portuguesa, considerando a heterogeneidade linguistica dos aluno « Promover a
identificacdo e a articulacdo dos contributos de cada area do saber com vista ao uso
correctamente estruturado da lingua portuguesa ¢ Organizar o ensino valorizando
situacOes de interacgéo e de expressao oral e escrita que permitam ao aluno intervencoes
personalizadas, autbnomas e criticas « Rentabilizar os meios de comunicacéo social e 0
meio envolvente na aprendizagem da lingua portuguesa ¢ Rentabilizar as
potencialidades das tecnologias de informagédo e de comunicagdo no uso adequado da
lingua portuguesa.

54



4.4 Usar linquas estrangeiras para comunicar

adeqguadamente em situacdes do quotidiano e para apropriacao

de informacao

Operacionalizacdo transversal

« Compreender textos orais e escritos em linguas estrangeiras para diversificacao
das fontes dos saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos ¢ Interagir, oralmente e por
escrito, em linguas estrangeiras, para alargar e consolidar relacionamentos com interlo-
cutores/parceiros estrangeiros ¢ Usar a informacdo sobre culturas estrangeiras
disponibilizada pelo meio envolvente e, particularmente, pelos media, com vista a
realizacdo de trocas interculturais ¢ Auto-avaliar os desempenhos linguisticos em

linguas estrangeiras quanto a adequacdo e eficécia.

4.4.1 Operacionalizacdo especifica

A operacionalizacdo especifica serd feita na perspectiva de cada disciplina ou
area curricular tendo em conta os saberes, procedimentos, instrumentos e técnicas
essenciais de cada area do saber e visando o desenvolvimento pelo aluno destas

competéncias.

4.4.2 Accoes adesenvolver por cada professor

 Organizar o ensino prevendo o recurso a materiais pedagdgicos em lingua
estrangeira « Rentabilizar o recurso a informacdo em lingua estrangeira acessivel na
internet e outros recursos informaticos ¢ Organizar actividades cooperativas de
aprendizagem em situacGes de interac¢cdo entre diversas lingua se culturas « Promover
actividades de intercambio presencial ou virtual, com utilizacdo, cada vez mais intensa,
das tecnologias de informacdo e comunicacdo * Promover a realizacdo de projectos em

gue seja necessario utilizar linguas estrangeiras.
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4.5 Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de

aprendizagem adequadas a objectivos visados

4.5.1 Operacionalizacao transversal

« Exprimir duvidas e dificuldades « Planear e organizar as suas actividades de
aprendizagem -« identificar, seleccionar e aplicar métodos de trabalho ¢ Confrontar
diferentes métodos de trabalho para a realizacdo da mesma tarefa ¢« Auto-avaliar e

ajustar os métodos de trabalho a sua forma de aprender e aos objectivos visados.

4.5.2 Operacionalizacdo especifica

A operacionalizagdo especifica sera feita na perspectiva de cada disciplina ou
area curricular tendo em conta os saberes, procedimentos, instrumentos e técnicas
essenciais de cada area do saber e visando o desenvolvimento pelo aluno destas

competéncias.

45.3 Accoes adesenvolver por cada professor

« Organizar o ensino prevendo a experimentacdo de técnicas, instrumentos e
formas de trabalho diversificados « Promover intencionalmente, na sala de aula e fora
dela, actividades dirigidas a expressdo e ao esclarecimento de davidas e de dificuldades
« Organizar actividades cooperativas de aprendizagem ¢ Organizar 0 ensino com base
em materiais e recursos diversificados, adequados as diferentes formas de aprendizagem
* Apoiar o aluno na descoberta das diversas formas de organizacdo da sua

aprendizagem.

4.6 Pesquisar, seleccionar e organizar informacao para a

transformar em conhecimento mobilizavel

4.6.1 Operacionalizacdo transversal

« Pesquisar, seleccionar, organizar e interpretar informagé@o de forma critica em

fungdo de questdes, necessidades ou problemas a resolver e respectivos contextos e
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Rentabilizar as tecnologias da informacdo e comunicacao nas tarefas de construcao de
conhecimento « Comunicar, utilizando formas diversificadas, o conhecimento resultante
da interpretacdo da informacdo e+ Auto-avaliar as aprendizagens, confrontando o

conhecimento produzido com os objectivos visados e com a perspectiva de outros.

4.6.20peracionalizacao especifica

A operacionalizacdo especifica serd feita na perspectiva de cada disciplina ou
area curricular tendo em conta os saberes, procedimentos, instrumentos e técnicas
essenciais de cada area do saber e visando o desenvolvimento pelo aluno destas

competéncias

4.6.3 Accoes a desenvolver por cada professor

« Organizar o ensino prevendo a pesquisa, seleccdo e tratamento de informacdo
Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas a
pesquisa, seleccdo, organizacdo e interpretacdo de informagdo ¢ Organizar 0 ensino
prevendo a utilizacdo de fontes de informacéo diversas e das tecnologias da informacao
e comunicacgdo * Promover actividades integradoras dos conhecimentos, nomeadamente

a realizacédo de projecto.

4.7 Adoptar estratégias adequadas a resolucao de

problemas e a tomada de decisdes

4.7.1 Operacionalizacao transversal

« Identificar situacfes problematicas em termos de levantamento de questdes ¢
Seleccionar informacéo e organizar estratégias criativas face as questdes colocadas por
um problema « Debater a pertinéncia das estratégias adoptadas em fungdo de um
problema « Confrontar diferentes perspectivas face a um problema, de modo a tomar
decisbes adequadas * Propor situagdes de intervencado, individual e, ou colectiva, que

constituam tomadas de decisdo face a um problema, em contexto.
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4.7.2 Operacionalizacao especifica

A operacionalizacdo especifica serd feita na perspectiva de cada disciplina ou
area curricular tendo em conta os saberes, procedimentos, instrumentos e técnicas
essenciais de cada area do saber e visando o desenvolvimento pelo aluno destas

competéncias.

4.7.3 Accoes a desenvolver por cada professor

« Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades que
permitam ao aluno fazer escolhas, confrontar pontos de vista e resolver problemas
Organizar o0 ensino prevendo a utilizagdo de fontes de informacdo diversas e das
tecnologias da informacdo e comunicacdo para o desenvolvimento de estratégias de
resolucdo de problemas ¢ Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela,
actividades de simulacdo e jogos de papéis que permitam a percepc¢do de diferentes
pontos de vista ¢ Promover a realizacdo de projectos que envolvam a resolucdo de

problemas e a tomada de decisdes.

4.8 Realizar actividades de forma autbnoma, responsavel

e criativa

4.8.1 Operacionalizacao transversal

 Realizar tarefas por iniciativa prépria « ldentificar, seleccionar e aplicar
métodos de trabalho, numa perspectiva critica e criativa < Responsabilizar-se por
realizar integralmente uma tarefa ¢ Valorizar a realizacdo de actividades intelectuais,
artistica se motoras que envolvam esforco, persisténcia, iniciativa e criatividade ¢

Avaliar e controlar o desenvolvimento das tarefas que se propde realizar.

4.8.2.0peracionalizacao especifica

A operacionalizagdo especifica seré feita na perspectiva de cada disciplina ou
area curricular tendo em conta os saberes, procedimentos, instrumentos e técnicas
essenciais de cada area do saber e visando o desenvolvimento pelo aluno destas

competéncias
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4.8.3 Accoes a desenvolver por cada professor

« Organizar o ensino prevendo a realizacédo de actividades por iniciativa do aluno
« Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas a
experimentacdo de situagdes pelo aluno e a expressao da sua criatividade « Organizar
actividades cooperativas de aprendizagem rentabilizadoras da autonomia,
responsabilizacdo e criatividade de cada aluno « Organizar o ensino com base em
materiais e recursos diversificados que favorecam a autonomia e a criatividade do aluno
* Apoiar o aluno na descoberta das diversas formas de organizacdo da sua aprendizagem
e na construcdo da sua autonomia para aprender < Criar na escola espacgos e tempos para
intervencdo livre do aluno « Valorizar, na avaliacdo da aprendizagem do aluno, a
producdo de trabalhos livres e concebidos pelo préprio.
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4.9 Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns

4.9.1 Operacionalizacado transversal

» Participar em actividades interpessoais e de grupo, respeitando normas, regras
e critérios de actuacdo, de convivéncia e de trabalho em varios contextos « Manifestar
sentido de responsabilidade, de flexibilidade e de respeito pelo seu trabalho e pelo dos
outros « Comunicar, discutir e defender descobertas e ideias préprias, dando espagos de
intervencgdo aos seus parceiros « Avaliar e ajustar os métodos de trabalho a sua forma de

aprender, as necessidades do grupo e aos objectivos visados.

4.9.2 Operacionalizacdo especifica

A operacionalizacdo especifica serd feita na perspectiva de cada disciplina ou
area curricular tendo em conta os saberes, procedimentos, instrumentos e técnicas
essenciais de cada area do saber e visando o desenvolvimento pelo aluno destas

competéncias.

4.9.3 Accoes a desenvolver por cada professor

« Organizar o ensino prevendo e orientando a execucdo de actividades
individuais, a pares, em grupo se colectivas « Promover intencionalmente, na sala de
aula e fora dela, actividades dirigidas para o trabalho cooperativo, desde a sua
concepcdo a sua avaliacdo e comunicacdo aos outros < Propiciar situacfes de
aprendizagem conducentes a promog¢édo da auto-estima e da autoconfianga * Fomentar
actividades cooperativas de aprendizagem com explicitacdo de papéis e
responsabilidades « Organizar 0 ensino com base em materiais e recursos diversificados
adequados a formas de trabalho cooperativo ¢ Apoiar o0 aluno na descoberta das diversas
formas de organizagdo da sua aprendizagem em interac¢do com outros * Desenvolver a

realizacdo cooperativa de projectos.
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5 Relacionar harmoniosamente 0 Corpo com 0 espaco,

numa perspectiva pessoal e interpessoal promotora da saude e

da qualidade de vida

5.1 Operacionalizacao transversal

 Mobilizar e coordenar o0s aspectos psicomotores necessario sdo desempenho de
tarefas « Estabelecer e respeitar regras para o uso colectivo de espacos ¢ Realizar
diferentes tipos de actividades fisicas, promotoras de saude, do bem-estar e da qualidade
de vida ¢ Manifestar respeito por normas de seguranca pessoal e colectiva.

5.2 A operacionalizacdo _especifica sera feita na perspectiva de cada

disciplina ou area curricular tendo em conta os saberes, procedimentos, instrumentos e
técnicas essenciais de cada area do saber e visando o desenvolvimento pelo aluno destas

competéncias.

5.3 Accdes a desenvolver por cada professor

« Organizar o ensino prevendo a realizagdo de actividades em que é necessario
estabelecer regras e critérios de actuacdo « Organizar o ensino prevendo a realizacdo de
jogos diversificados de modo a promover o desenvolvimento harmonioso do corpo em
relacdo ao espaco e ao tempo ¢ Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela,
actividades dirigidas a apropriacdo de habitos de vida saudaveis e a responsabilizacao
face a sua propria seguranca e a dos outros « Organizar actividades diversificadas que
promovam o desenvolvimento psicomotor implicado no desempenho de diferentes
tarefas « Organizar actividades cooperativas de aprendizagem e projectos conducentes a
tomada de consciéncia de si, dos outros e do meio ¢ Organizar 0 ensino com base em

materiais e recursos diversificados.
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CAPITULO V

Lingua Portuguesa

A lingua materna é um importante factor de identidade nacional e cultural.

No espago nacional, o Portugués é a lingua oficial, a lingua de escolarizacéo, a
lingua materna da esmagadora maioria da populacdo escolar e a lingua de acolhimento
das minorias linguisticas que vivem no pais. Por isso, o dominio da lingua portuguesa é
decisivo no desenvolvimento individual, no acesso ao conhecimento, no relacionamento
social, no sucesso escolar e profissional e no exercicio pleno da cidadania.

A meta do curriculo de Lingua Portuguesa na educacéao basica é desenvolver nos
jovens um conhecimento da lingua que lhes permita: 1) Compreender e produzir
discursos orais formais e publicos; 2) Interagir verbalmente de uma forma apropriada
em situacbes formais e institucionais; 3)Ser um leitor fluente e critico; 4) Usar
multifuncionalmente a escrita, com correc¢do linguistica e dominio das técnicas
decomposicdo de varios tipos de textos; 5) Explicitar aspectos fundamentais da estrutura
e do uso da lingua, através da apropriacdo de metodologias basicas de anélise, e investir
esse conhecimento na mobilizacdo das estratégias apropriadas a compreensao oral e
escrita e na monitorizacdo da expressdo oral e escrita. A disciplina de Lingua
Portuguesa desempenha um papel fundamental no desenvolvimento das competéncias
gerais de transversalidade disciplinar (abreviadamente, cger) referidas no ponto anterior
desta obra. Assim, tais competéncias sdo operacionalizadas do seguinte modo na
disciplina de Lingua Portuguesa:

« Descobrir a multiplicidade de dimensdes da experiéncia humana, através do
acesso ao patrimonio escrito legado por diferentes épocas e sociedades, e que constitui
um arquivo vivo da experiéncia cultural, cientifica e tecnolégica da Humanidade;

« Ser rigoroso na recolha e observacdo de dados linguisticos e objectivo na
procura de regularidades linguisticas e na formulacdo das generalizacdes adequadas
para as captar;

» Assumir o papel de ouvinte atento, de interlocutor e locutor cooperativo em
situacOes de comunicacdo que exijam algum grau de formalidade;

 Reconhecer a pertenga a comunidade nacional e transnacional de falantes da
lingua portuguesa e respeitar as diferentes variedades linguisticas do Portugués e as

linguas faladas por minorias linguisticas no territério nacional,
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« Transferir o conhecimento da lingua materna para a aprendizagem das linguas
estrangeiras;

» Dominar metodologias de estudo (tais como sublinhar, tirar notas e resumir);

« Transformar informacao oral e escrita em conhecimento;

« Usar estratégias de raciocinio verbal na resolucdo de problemas;

 Exprimir-se oralmente e por escrito de uma forma confiante, autbnoma e
criativa;

« Comunicar de forma correcta e adequada em contextos diversos e com

objectivos diversificados;

5.1 Competéncias especificas

Na disciplina de Lingua Portuguesa, € necessario garantir a cada aluno, em cada
ciclo de escolaridade, o desenvolvimento de competéncias especificas no dominio do
modo oral (compreenséo e expressédo oral), do modo escrito (leitura e expressao escrita)
e do conhecimento explicito da lingua. Entende-se por compreensdo do oral a
capacidade para atribuir significado a discursos orais em diferentes variedades do
Portugués. Esta competéncia envolve a recepcao e a decifracdo da mensagem por acesso
a conhecimento organizado na memoria, 0 que implica prestar atencdo ao discurso
seleccionar o essencial da mensagem. Entende-se por expressao oral a capacidade para
produzir cadeias fonicas dotadas de significado e conformes a gramatica da lingua. Esta
competéncia implica o recrutamento de saberes linguisticos e sociais e supde uma
atitude cooperativa na interacgdo e o conhecimento dos papéis desempenhados pelos
falantes em cada tipo de situacao.

Entende-se por leitura o processo interactivo entre o leitor e o texto em que o
primeiro reconstroi o significado do segundo. Esta competéncia implica a capacidade de
descodificar cadeias grafemaéticas e delas extrair informacéo e construir conhecimento.
Entende-se por expressdo escrita o produto, dotado de significado e conforme a
gramatica da lingua, resultante de um processo que inclui o conhecimento do sistema de
representacdo grafica adoptado. Esta competéncia implica processos cognitivos e
linguisticos complexos, nomeadamente os envolvidos no planeamento, na formatagéo
linguistica, na revisdo, na correccdo e na reformulacdo do texto. Entende-se por

conhecimento explicito o conhecimento reflectido, explicito e sistematizado das
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unidades, regras e processos gramaticais da lingua. Esta competéncia implica o
desenvolvimento de processos metacognitivos, quase sempre dependentes da instrugéo
formal, e permite aos falantes o controlo das regras que usam e a seleccdo das
estratégias mais adequadas a compreensdo e expressdo em cada situacdo de
comunicacdo. Considera-se indispensavel perseguir 0s seguintes objectivos no

desenvolvimento destas competéncias ao longo da escolaridade basica:

5.1.1 Relativamente as competéncias do modo oral

* Alargar a compreensdao a discursos em diferentes variedades do Portugués,
incluindo o Portugués padrdo, e dominar progressivamente a compreensdo em géneros
formais e publicos do oral, essenciais para entrada na vida profissional e para o
prosseguimento de estudos; ¢ Alargar a expressdao oral em Portugués padrao e dominar
progressivamente a producdo de géneros formais e publicos do oral, essenciais para

entrada na vida profissional e para o prosseguimento de estudos.

5.1.2 Relativamente as competéncias do modo escrito

* Criar autonomia e habitos de leitura, com vista a fluéncia de leitura e a eficacia
na selec¢do de estratégias adequadas a finalidade em vista; « Apropriar-Se das técnicas
fundamentais da escrita, com vista a desenvoltura, naturalidade e correc¢do no seu uso

multifuncional.

5.1.3 Relativamente ao conhecimento explicito

* Desenvolver a consciéncia linguistica, tendo em vista objectivos instrumentais
e atitudinais, e desenvolver um conhecimento reflexivo, objectivo e sistematizado da

estrutura e do uso do portugués padrao.
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5.2 Competéncias especificas por ciclo2

No desenvolvimento de cada uma das competéncias especificas € indispensavel
estabelecer com clareza metas de desenvolvimento por ciclo de escolaridade (e ndo por
ano de escolaridade), assegurando, simultaneamente, a continuidade do processo ao

longo dos trés ciclos da educacdo basica.

1.°Ciclo

Alargamento da compreensdo a discursos em diferentes variedades do
Portugués, incluindo o Portugués padrao

» Capacidade de extrair e reter a informacao essencial de discursos em diferentes
variedades do Portugués, incluindo o Portugués padrido ¢ Familiaridade com o
vocabulario e as estruturas gramaticais de variedades do Portugués e conhecimento de

chaves linguisticas e ndo linguisticas para a identificacdo de objectivos comunicativos

2.° Ciclo

Alargamento da compreensao a géneros formais e publicos do oral

* Capacidade de seleccionar e reter a informacao necessaria a um determinado
objectivo, na compreensao de diferentes géneros do oral * Conhecimento do vocabulario
e das estruturas gramaticais do Portugués padrdo que permitam seleccionar e reter

informacao em funcédo do objectivo visado

3.°Ciclo

Compreenséo de formas complexas do oral exigidas para o prosseguimento
de estudos e para entrada na vida profissional

* Capacidade de extrair informagao de discursos de diferentes géneros formais e
publicos do oral, cuja complexidade e duracdo exijam focalizacdo da atencdo por
periodos prolongados * Conhecimento das estratégias linguisticas e ndo linguisticas

utilizadas explicita e implicitamente para realizar diferentes objectivos comunicativos

2 para esclarecimento dos niveis de desempenho que se propdem para cada ciclo, ver Sim-Sim, Duarte &
Ferraz (1997: 53-55)
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5.2.1 Expresséo oral®

1.°Ciclo

Alargamento da expressédo oral em Portugués padréo

* Capacidade de se exprimir deforma confiante, clara e audivel, com adequacao
ao contexto e ao objectivo comunicativo

* Conhecimento de vocabulario diversificado e de estruturas sintacticas de
complexidade crescente

2.°Ciclo

Dominio progressivo de géneros formais e publicos do oral

« Capacidade para utilizar recursos prosodicos e pragmaticos adequados ao
objectivo visado * Conhecimento de vocabulério preciso e da complexidade gramatical
requerida para narrar situacGes vividas e imaginadas, elaborar relatos e formular per-
guntas.

3.°Ciclo

Fluéncia e adequacao da expressao oral em contextos formais

» Capacidade de utilizagdo de recursos expressivos, linguisticos e nao
linguisticos, como estratégias de adesdo, de oposi¢do e de persuasdo * Conhecimento
vocabular e gramatical requerido nos géneros formais e publicos do oral necessarios

para o prosseguimento de estudos e para a entrada na vida profissional.

5.2.2 Leitura®

1.°Ciclo

Aprendizagem dos mecanismos basicos de extrac¢do de significado do
material escrito

* Capacidade para decifrar de forma automatica cadeias grafematicas, para

localizar informagdo em material escrito e para apreender o significado global de um

® para esclarecimento dos niveis de desempenho que se propdem para cada ciclo, ver Sim-Sim, Duarte &
Ferraz (1997: 69-73).
* Para esclarecimento dos niveis de desempenho que se propdem para cada ciclo, ver Sim-Sim, Duarte &
Ferraz (1997: 59-65)
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texto curto ¢ Conhecimento de estratégias basicas para a decifracdo automatica de

cadeias grafematicas e para a extrac¢do de informacao de material escrito.

2.°Ciclo

Autonomia e velocidade de leitura e criacdo de habitos de leitura

* Capacidade para ler com autonomia, velocidade e perseveranga;

* Conhecimento de estratégias diversificadas para procurar e seleccionar
informacao a partir de material escrito.

3.°Ciclo

Fluéncia de leitura e eficacia na seleccdo de estratégias adequadas ao fim
em vista

* Capacidade para reconstruir mentalmente o significado de um texto (literario e
ndo literario) em funcdo da relevancia e da hierarquizacdo das unidades informativas
deste ¢ Conhecimento das chaves linguisticas e textuais que permitem desfazer

ambiguidades, deduzir sentidos implicitos e reconhecer usos figurativos.

5.2.3 Expressio escrita®

1.° Ciclo

Dominio das técnicas instrumentais da escrita

» Capacidade para produzir textos escritos com diferentes objectivos
comunicativos ¢« Conhecimento de técnicas basicas de organizacao textual.

2.°Ciclo

Automatismo e desenvoltura no processo de escrita

« Capacidade para produzir textos escritos adequados ao objectivo, a situacdo e
ao destinatario « Conhecimento das técnicas fundamentais da escrita compositiva.

3.°Ciclo

Naturalidade e correccdo no uso multifuncional do processo de escrita

« Capacidade para usar multifuncionalmente a escrita, com a consciéncia das
escolhas de correntes da funcdo, forma e destinatario « Conhecimento dos géneros tex-

tuais e das técnicas de correccdo e aperfeicoamento dos produtos do processo de escrita.

® Para esclarecimento dos niveis de desempenho que se propdem para cada ciclo, ver Sim-Sim, Duarte &
Ferraz (1997: 77-82).
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5.2.4 Conhecimento explicito®

1.° Ciclo

Desenvolvimento da consciéncia linguistica com objectivos instrumentais

« Capacidade de usar o conhecimento da lingua como instrumento na
aprendizagem da leitura e da escrita « Conhecimento de paradigmas flexionais e de
regras gramaticais béasicas.

2.° Ciclo

Alargamento e sedimentacdo da consciéncia linguistica com objectivos
instrumentais e atitudinais

« Capacidade de reflexdo linguistica com objectivos instrumentais e atitudinais °
Conhecimento sistematizado de aspectos fundamentais da estrutura e do uso do
Portugués padréo.

3.°Ciclo

Conhecimento sistematizado dos aspectos bésicos da estrutura e do uso do
Portugués

« Capacidade de reflexdo linguistica com objectivos cognitivos gerais e
especificos « Conhecimento sistematizado dos aspectos fundamentais da estrutura e do

uso do Portugués padréo, pela apropriacdo de metodologias de analise da lingua.

® para esclarecimento dos niveis de desempenho que se propdem para cada ciclo, ver Sim-Sim, Duarte &
Ferraz (1997: 85-91).
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5.3 Experiéncias de aprendizagem

Para que os objectivos do curriculo de Lingua Portuguesa possam ser atingidos é
fundamental que todos os alunos participem, ao longo da educacéo basica, em situagdes
educativas como as que a seguir se enunciam: ¢ Audicdo orientada de registos
diversificados de extensdo e grau de formalidade crescentes; ¢ Audicdo orientada de
registos de diferentes variedades do Portugués; ¢ Actividades de planeamento e de
producao de diversos tipos de discurso oral, com grau crescente de formalidade;
Actividades que propiciem a participacdo eficaz e adequada em diversas situacfes de
interaccdo (debates, exposi¢des, entrevistas, sinteses...); * Actividades de leitura
silenciosa ¢ em voz alta de diferentes tipos de textos; ¢ Actividades de consulta de
material escrito com o objectivo de localizar informacdo e de transforma-la em
conhecimento; ¢ Actividades de escrita usando materiais ¢ suportes variados, com
recurso a instrumentos que assegurem a correcgdo do produto escrito; ¢ Actividades de
elaboracdo de varios tipos de textos compositivos; ¢ Actividades de identificagdo e
descoberta de unidades, regras e processos da lingua; * Actividades de reflex@o sobre a
qualidade linguistica e a adequacdo das producBes orais e escritas com vista a
autonomia na autocorreccao.

A criacdo de oportunidades reais de participacdo e decisdo activas no processo
de ensino-aprendizagem constituiu o0 eixo gravitacional em torno do qual se
identificaram trés procedimentos fundamentais na gestdo personalizada do curriculo que
contribuiram para uma intervencdo ao nivel do eu-afectivo do aluno, a saber: a selec¢do
de conteldos, a configuracdo das estratégias e a metodologia de avaliacao.

O portfolio, enquanto instrumento agregador da diversidade de objectos de
avaliacdo, permite desencadear mecanismos de auto-analise do desempenho. A reflexdo
dos alunos acerca do seu proprio trabalho, visando melhorar o seu desempenho, garante
a sua participacdo no processo de avaliacdo global. Além disso, este instrumento
permite ainda a professora desenvolver mecanismos de monitorizacéo e intervencdo no
sentido de garantir que as aprendizagens sejam efectuadas.

A metodologia de avaliagdo com as caracteristicas acima identificadas facilita a
intervencdo ao nivel do eu-afectivo do aluno uma vez que garante a sua participacao
activa no processo de avaliacdo e, acima de tudo, porque respeita as capacidades e

caracteristicas do processo de aprendizagem de cada aluno.
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A implementacdo dos procedimentos fundamentais da gestdo personalizada do
curriculo ja identificados cria 0 espago necessario para que o eu-afectivo do aluno
desperte da letargia latente, possibilitando, assim, a sua emergéncia activa no processo
de ensino-aprendizagem. A énfase colocada na decisdo e na reflexdo constituem os
alicerces para o auto-conhecimento. Definir critérios de escolha a nivel individual é
possibilitar uma ligacdo afectiva ao que se escolhe, logo, chamar o aluno a decidir é
chamé-lo a reflectir, a assumir responsabilidade pela sua decisdo, ligando-se
afectivamente a ela. Cada aluno interioriza a sua tarefa, responsabilizando-se por ela. E
ao nivel desta interiorizacdo, desta relacdo do eu-afectivo com as tarefas da aula, com os
objectivos a que se propde, que o aluno se pode descobrir tanto enquanto aprendente,
como enquanto pessoa:

- Enquanto aprendente porque vai dando conta dos seus progressos € recuos,
sendo capaz, no final, de ajuizar o modo como a aprendizagem decorreu e como ele se
sentiu ao longo do processo e, ainda, de avaliar os resultados em relacdo as expectativas
que criou; - enquanto pessoa porque, ao decidir a sua escolha, recorre a sua matriz
pessoal na busca de critérios que lhe permitam efectuar essa escolha. Além disso, a
interiorizacdo de cada tarefa confere-lhe a possibilidade de descobrir novas
potencialidades, gostos e aptiddes dentro de si, construindo e alargando a sua identidade
e inscrevendo as aprendizagens na sua matriz pessoal da qual se socorria para o
processo de decisao.

Na relacdo interpessoal professora/aluno e aluno/professora, a ajuda constitui o
aspecto que mais se destaca como contributo para o processo de gestdo personalizada do
curriculo. Esta ajuda reveste-se de diferentes matizes e assume cinco caracteristicas
essenciais. A primeira, a disponibilidade, refere-se a realidade fisica concreta de estar
presente. Manifesta-se tanto na sala de aula como fora dela. Na sala de aula esta
relacionada com o apoio individualizado ou em grupo para a resolucdo das tarefas. Fora
da sala de aula divide-se em duas formas principais, uma em pequenas sessdes de
trabalho previamente acordadas, outra através da monitorizacdo personalizada dos
trabalhos. Ser especifico e propor solugBes constituem a segunda e terceira
caracteristicas da ajuda. A importancia de um feedback regular, continuo, informativo e
pormenorizado, de que constam criticas construtivas e motivadoras, onde se apontam
caminhos e alternativas, é crucial para manter o bom contacto com os alunos, a sua
motivacdo para o processo de aprendizagem e o optimismo em relagdo ao futuro. O

quarto aspecto a salientar esta relacionado com a afectividade, ou seja, a capacidade de

70



perceber as razdes do aluno, de estar predisposta a ouvir e a entender, sem, no entanto,
deixar de o ajudar a reconhecer na critica uma informacdo valiosa e ndo um ataque
pessoal, ajudando-o a aceitar a responsabilidade em vez de assumir uma atitude
defensiva. O quinto aspecto refere-se ao trabalho colaborativo entre professora e aluno.
O facto da professora tecer a critica mas, a0 mesmo tempo, oferece ao aluno a
oportunidade de trabalhar com ele, contribui para o aluno reconhecer a importancia do
trabalho da professora e valorizar a critica efectuada, encarando-a duma foram positiva.
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CAPITULO VI
Estudo de caso

O estudo de caso pode incidir efectivamente em pessoas ou em espagos. Schon
(1997). O nosso caso incidird sobre a nossa pratica pedagdgica enquanto aluna da
licenciatura em Lingua e Cultura <portuguesas.

Para uma melhor visualizacdo da parte empirica do estudo apresentamos o
esquema que a seguir desenvolvemos:

- Nucleo de estégio:

1) Supervisdo: Dr. Graca Sardinha.

2) Orientadora da escola: Prof. Paula Pereira.

3) Estagiarios: Catarina Rosa Da Silva de Brito;

Carla Susana Fernandes;
Joana Vieira.

- Contextos: UBI, Escola dos 2° e 3° Ciclos da Serra da Gardunha.

-Objectivos: Reflectir as praticas metodoldgicas conducentes ac¢do

- Materiais: Dossier de estagio e o Manual adoptado.

O desenvolvimento de competéncias € dificil de pér em prética, sobretudo se
falarmos num professor estagiario, cuja pratica apenas se inicia no designado estagio
pedagogico. Este estudo tem como principal objectivo dar a conhecer algumas das
pratica utilizadas por um professor estagiario ao longo de um ano curricular, mas
sobretudo incidir no que concerne & competéncias, aos conteudos e aos objectivos
leccionados a uma turma de 7° ano na disciplina de portugués.

A disciplina de Portugués integra-se na Componente de Formacao Sociocultural
sendo, por isso, comum a todos os cursos. Visa a aquisicdo de um corpo de
conhecimentos e o desenvolvimento progressivo de competéncias que capacitem 0s
jovens para a reflexdo e o uso da lingua materna. Assim, a aula de Portugués deve
desenvolver os mecanismos cognitivos essenciais ao conhecimento explicito da lingua
bem como incentivar uma comunicacdo oral e escrita eficaz, preparando a insercao
plena do aluno na vida social e profissional, promovendo a educacgdo para a cidadania,
contribuindo para a formacdo de um bom utilizador da lingua, habilitando-o a ser um

comunicador com sucesso e um conhecedor do seu modo de funcionamento, sujeito que
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se estrutura, que constroi a sua identidade através da linguagem para poder agir com e
sobre os outros, interagindo.

Diante das crises evidentes que o mundo moderno vem demonstrando neste
inicio de século, em todos os &mbitos do saber e do fazer humanos, notadamente no da
Educacdo atingindo conceitos de autonomia, emancipacdo e liberdade, cumpre-nos,
mais uma vez, repensarmos e reflectirmos sobre as novas competéncias para ensinar,
novos entendimentos sobre ensinar e aprender, aprender a aprender e como apreender as
novas formas de relacdo entre a ética e o agir pedagdgico.

Assim, para Hermann (2001:90),

“embora a sociedade imprima a Educacdo um caracter de constante mutacéo,
como incontrolavel, n6s ndo devemos entender este processo como de desorientacio”.

E é neste contexto que se torna impossivel se sustentar um modelo ideal de
Educacao e, muito menos, de se continuar com a aplicacdo das tradicionais préaticas
pedagogicas.

Segundo Imbérnom, (2004) os professores possuem um amplo corpo de
conhecimentos e habilidades especializadas que adquirem durante um prolongado
periodo de formacao.

O conhecimento pedagdgico é construido e ampliado ao longo do tempo pelos
profissionais da educacdo, durante sua vida profissional, como resultado das relacdes
entre teoria e préatica, ao passo que o conhecimento da disciplina requer mais técnica,
focado nos procedimentos de transmissdo. Ja a competéncia profissional é fruto de todo
processo educativo, mais a interacdo entre os professores e o exercicio da profisséo,
com seus proprios alunos.

Actualmente, a expectativa que se tem do papel do professor, é a de que ele
intervenha, de forma activa e reformule sua pratica através de avaliacdes e estratégias
diferenciadas, para, com métodos alternativos, atingir a urgente alteridade, com
autonomia e participacédo, consciente e responsavel

Com o caracter reflexivo, do professor, deve-se estender a sua competéncia as
accdes de revisdo sobre sua pratica, envolvendo ndo sé trabalho criativo, autbnomo,
calcado, ndo apenas no conhecimento (métodos, conceitos e principios), mas também

nas capacidades de saber, saber fazer, saber como. Como isto, havera um
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desenvolvimento da capacidade de aprender com sucesso € com 0s erros, no aprender
com o0 outro, na troca de experiéncias, no aceitar responsabilidades, entre outras.
Perrenoud (2001:17) defende que

“a abordagem por competéncias ndo pretende mais do que permitir a cada um,
aprender a usar seus saberes para actuar”

, criando, para o ensino de melhor qualidade, condigdes de formacéo que saiba,
alem das palavras, descodificar sinais e simbolos do mundo e da cultura de sua época.
Em Alarcéo (2001:23),

“compreender o mundo, 0s outros e a si mesmo, bem como as interacdes entre
estes varios componentes, sendo capaz ele de intervir, estabelecendo o alicerce para
vivéncia e a cidadania”

posto que € através desta compreensdo que nos tornamos preparados para 0
incerto, para o novo, para o dificil, para outras circunstancias através de permanente
“Interacg¢do, contextualizagdo e colabora¢do”, além da capacidade de aprender
autonomamente, o que se tornou fundamental, em Educacéo; aliando-se a tudo isto, as
competéncias de Perrenoud, como por exemplo: organizar e dirigir situacdes de
aprendizagem, bem como administrar a prdépria formacdo continua sabendo o como
fazer: o que procurar, onde procurar, o que fazer com as multiplas informaces colhidas,
para ndo se tornar num mero receptor ou reprodutor do saber acumulado ao mesmo
tempo, recriando-as, distribuindo-as pelos multiplos saberes, através de estratégias,
também apropriadas, como: trabalhar a partir dos erros, a partir dos alunos, do seu
proprio saber, desejando vencer obstaculos, estabelecendo relacdes entre o saber, a
experiéncia e o trabalho, numa visdo longitudinal dos objectivos, observando e
avaliando as situacGes, valorizando as tecnologias e os dispositivos didacticos
actualizados, disponiveis, interactivos e flexibilizados, criando, intensificando e
diversificando, o desejo de aprender e reforcando a decisdo de aprender.

No novo contexto escola-sociedade todos crescem juntos: professor, escola,
comunidade, com novos sistemas de trabalho, associando-se as escolas as idéias de
nacleos, onde um conjunto de pessoas trabalham, ndo sé desenvolvendo o professor,

como novas aprendizagens do exercicio da profissdo docente.
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Nesta era de mudancas criam-se muitas expectativas sobre o professor, e entre
elas, contam-se: acolhedor da diversidade, aberto a inovagdes, comprometido com a
aprendizagem, solicito aos alunos. Com sdlida formacdo cientifica e cultural, com
dominio da lingua, com conhecimentos tecnoldgicos, articulador de conteddos
educacionais, interdisciplinar, com profundos conhecimentos de sua area de atuacao,
que estabeleca relagdes de integracdo da sua com outras areas do conhecimento,
implantador de projetos, alguém que valorize quem apreende, visando & melhoria da
aprendizagem, do conhecimento, das habilidades e competéncias dos educandos.

Segundo Schon (1987),

“a formacdo de professores tem recebido varias criticas mundiais por ndo
produzir profissionais competentes que revertam a situacdo de desempenho mediocre “,
conquistado pelas escolas, a altos custos e ainda, nao reverter o quadro do desempenho
dos alunos.

Para Rios (2001; 63), “o ensino competente é o ensino de qualidade”, o que
apresenta a possibilidade de conexdo entre as dimensdes: técnicas, politica, ética e
estética da formacdo docente.

A disciplina Portugués, no 7° Ano, propde-se a continuar o trabalho
desenvolvido desde os primeiros anos do Ensino Fundamental, tendo em vista a
constituicdo de um leitor/escritor/falante/ouvinte competente e auténomo.

Nesta etapa, 0 aluno continuara ampliando sua competéncia leitora por meio de
textos literarios e ndo-literarios. Também continuard ampliando o conhecimento da
diversidade textual, bem como da sua aplicabilidade em contextos sociais e situacdes
sociais particulares de comunicacdo. Além de exercitar textos que o ajudem no ambito
escolar — resumo — e 0s que ndo pertencem a esse contexto, como as reportagens, as
resenhas criticas, etc.

Os livros didacticos continuardo a ser trabalhados mensalmente e, como no ano
anterior, serdo também avaliados.

Quanto a producdo de texto, também se procura diversificar géneros e
modalidades textuais. Dando sequéncia ao trabalho desenvolvido até o 5° Ano,
mantemos os critérios de correccdo adoptados e acrescentamos novos itens, respeitando
0 desenvolvimento do texto dos alunos.

As competéncias de leitura e escrita completam-se com o conhecimento

gramatical; afinal é ela quem organiza e sustenta o texto. Para tanto, hd o
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aprofundamento nos elementos coesivos, pontuagdo, acentuacdo grafica e as relacoes
sinticticas e semanticas.

Para a plena realizacdo desses objectivos, faz-se necessaria a participacdo do
aluno no processo de aprendizagem. O empenho sistematico é parte fundamental da
relacdo construida no dia-a-dia da sala de aula. Em casa, ele deve realizar as tarefas com
dedicacdo, porque esse momento propicia a avaliagdo daquilo que j& se domina e do que
ainda falta aprender.
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6.1 A Escola

LOCALIZACAO

O Fund&o é um concelho que pertence ao distrito de Castelo Branco, zona centro
de Portugal. Este concelho situa-se na vertente setentrional da Serra da Gardunha e
defronte da Serra da Estrela. E a capital administrativa da Cova da Beira.

Até 1747, a vila do Fundao pertencia ao concelho da Covilhd, tendo passado a
sede de concelho posteriormente. Foi promovido a concelho no dia 19 de Abril de 1988.
O concelho do Funddo tem 31 freguesias no total. A sua gastronomia tradicional é

muito apreciada pelos habitantes e pelos ilustres visitantes que tem o prazer de a provar.

O Fundéo tem varias atraccdes turisticas e monumentais algumas bastantes antigas e

interessantes.

Um Pouco de Historia da Escola

A Escola Bésica dos 2° e 3° ciclos Serra da Gardunha foi criada no ano lectivo
1995/96 devida a uma superlotacdo numérica das duas escolas ja existentes na cidade do
Fundao, Escola Preparatoria de Jodo Franco e Escola Secundéria do Funddo, ambas a
funcionar na Quinta da Nora.

No ano lectivo 95/96, a escola funcionou nas antigas instalacdes da Escola
Industrial, rua Cidade da Covilh&, com sete turmas de quinto ano de escolaridade e sete
de sétimo ano.

O inicio do ano lectivo 96/97 ficou marcado por dois acontecimentos, um
deles a lamentar bastante pois deu-se o rebentamento de uma bomba, de fabrico
artesanal, nas antigas instalacfes no dia 9 de Setembro, a qual vitimou uma funcionéria
e feriu gravemente duas outras e 0 outro acontecimento este sim feliz que foi a mudanca
para a nova escola, no Bairro de Santa Isabel, no sopé da Serra da Gardunha.

A escola é ampla, espacosa e funcional com magnificas vistas para as serras
da Gardunha e Estrela. Mas ainda carece de alguns espacos fundamentais para 0 bom
funcionamento de todas as actividades lectivas, que sdo: um pavilhdo gimnodesportivo,
gabinetes de grupo ou disciplina, auditdrio ou sala ampla para grandes grupos.

E composta por trés edificios ou blocos - o bloco administrativo, o bloco

pedagdgico e o bloco de servicos, 27 salas, varios arrumos, uma BE/CRE (Biblioteca
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Escolar e Centro de Recursos), um refeitério, duas salas de convivio, trés campos de

jogos e diversos espacos exteriores, ajardinados ou ainda em estado selvagem.

6.2 Instalacdes

Py e T

Porta principal

‘ Sala convivio de alunos ‘ Biblioteca

0!
Qo
h
e
o
(o
@]
\5'_‘-
aQ |
o |-
@»

78


http://www.eb23-fundao.rcts.pt/

ANO LECTIVO 2007 / 2008

ORGAOS DE ADMINISTRACAO E GESTAO

PRESIDENTE

Conselho Executivo

Conselho Pedagogico

Assembleia de Escola

Assessoria Técnico-Pedagodgica

Maria Candida Brito

Maria Candida Brito

Antonio Supico

VICE-PRESIDENTES

José Soares
Joaquim Gouveia (1°Ciclo)

Maria Eugénia Rodrigues ( Pré
— Escolar)

Fernanda Barros Batista

COORDENADORES DOS DEPARTAMENTOS CURRICULARES

COORDENADORES DEPARTAMENTOS
CURRICULARES

Linguas
Matematica e Ciéncias Experimentais
Ciéncias Sociais e Humanas
Expressoes
1° Ciclo
Pré-escolar
SUB COORDENADORES
Lingua Portuguesa
Educacdo Fisica
Educacdo Artistica e Tecnoldgica
Ciéncias Fisicas e Naturais
REPRESENTANTES: OUTRAS ESTRUTURAS

NOMES

Berta Proenca
Isaura Reis
Anabela Niza
Manuel Abelho
Antonio Melo

Isabel Santareno

Celeste Nunes
Jodo Fernandes
Fatima Salvado

Maria de Jesus Barata
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‘ Presidente do Conselho Executivo ‘

Candida Brito

‘ Coordenador de Directores de Turma: 2° Ciclo ‘

Gregoria Prata

‘ Coordenador de Directores de Turma: 3° Ciclo ‘

Eugénia Sousa

Coordenador da BE/CRE /Projectos

Pedro Rafael

Lufs Pinto

Representante do P. Ndo Docente: A. Adm.

Orlando Saraiva

| |
‘ Representante do P. Ndo Docente: A.A.E. ‘
| |
| |

Representante da Associagdo de Pais e E.E’s

Alda Matos
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6.3 Aturma

A turma’ constituida por vinte e trés alunos era designada como 7°A. Todos 0s
discentes diferentes em personalidade, comportamento e conhecimentos foram
tornando-se cada vez mais audazes, & medida que o0 ano avancava e as materias a
leccionar pelo docente iam mudando.

Por serem tdo diferentes, as estratégias a utilizar no contexto de sala de aula
tinham que ousar pela diversidade, 0 que por vezes, era uma tarefa dificil, ja que a o
tempo era reciproco e o programa® era vastissimo. Um dos factores depreciativos a
enfrentar era indubitavelmente o barulho, mas a estratégia de pausa a meio da aula

contribuiu para a sua diminuicao.

6.4 O dossier

O Dossier” de estagio é a prova viva dos objectivos e planificacdes que foram
sendo feitas ao longo do ano lectivo 2007/2008.

Tendo por base o manual “Entre Linhas”, o ano lectivo acima mencionado
dividia-se em cinco unidades, designadamente:

Unidade 1 — Raizes populares (pag. 24-65);

Unidade 2 — O texto narrativo (pag. 66-163);

Unidade 3 — Textos de comunicacdo social e interpessoal (pag.164-191);

Unidade 4 — No mundo da poesia (pag. 220-256);

Unidade 5- O texto dramatico (pag. 192 -219).

Os objectivos™ estipulados para cada unidade, visavam o desenvolvimento de
diversos itens, visto que cada uma assume-se de forma diferente, o que pressupde
metodologias e estratégias diversas.

De seguida, serdo apresentadas algumas estratégias desenvolvidas com os alunos
ao longo do periodo curricular e de que forma, estas fomentaram o desenvolvimento das

suas competéncias.

"Ver anexos (informagao referente a turma).
8 Ver anexos (planificagdo a longo prazo).

% Ver anexos de imagem do dossier.

19\er anexo de objectivos.
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CAPITULO VII

Competéncias essenciais a desenvolver

OBJECTIVOS GERAIS

1 Exprimir-se oralmente de forma desbloqueada e autbnoma, em funcdo de objectivos
comunicativos diversificados.

1 Compreender enunciados orais e escritos.

[1 Comunicar oralmente tendo em conta a oportunidade, o tempo disponivel e a
situacao.

[1 Apreender criticamente o significado e a intencionalidade de mensagens veiculadas
em discursos variados orais e escritos.

[1 Desenvolver o gosto pela preservagdo e recriagdo do patrimonio literario oral.

[1 Alargar a competéncia comunicativa pela confrontagdo de variagdes linguisticas
regionais ou sociais com formas padronizadas da lingua.

[1 Aprofundar o gosto pessoal pela leitura e pela pratica de diferentes modalidades de
leitura.

[1 Contactar com textos de géneros e temas variados da literatura nacional e universal.
[ Aprofundar a pratica da escrita como meio de desenvolver a compreensdo na leitura.
] Elaborar um discurso de forma correcta e adequada.

[1 Organizar as ideias de forma coerente e critica.

[1 Produzir textos que revelem a tomada de consciéncia de diferentes modelos de
escrita.

[] Aperfeicoar a competéncia de escrita pela utilizacdo de técnicas de auto e
heterocorreccao.

(1 Descobrir aspectos fundamentais da estrutura e do funcionamento da lingua a partir
de situacOes de uso.

[1 Aplicar conhecimentos relativos ao funcionamento da lingua.
] Apropriar-se, pela reflexdo e pelo treino, de conhecimentos gramaticais que facilitem

a compreensdao do funcionamento dos discursos e o aperfeicoamento da expressao
pessoal.
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7.1 Conteudos programaticos

Manual de 7° ano: «Entre Linhas»

| — Raizes populares/ Texto Narrativo

A — Textos do patrimonio literario popular (principais caracteristicas):

1) Contos.

2) Lendas.

3) Fabulas.

4) Provérbios.

5) Adivinhas.

6) Lengalengas.

7) Trava-linguas.

B — Obras de leitura integral: O Cavaleiro da Dinamarca. de Sophia de Mello
Breyner Andresen.

C — Leitura orientada de excertos de outras obras e de textos de natureza diversa.

D — Categorias da narrativa.""
1) Accéo:

] Relevo.

(] Delimitagdo.

[] Sequéncias narrativas.

[1 Organizacdo das sequéncias narrativas e/ou das acgoes.
2) Personagens:

[1 Relevo (papel).

[J Processos de caracterizagao.
[1 Tipos de caracterizagdo.

1 Concepcao.

3) Espaco:

[ Fisico.

[1 Social.

4) Tempo:

[1 Cronoldgico.

[] Historico.

5) Narrador:

[] Presenga.

(] Posig@o.

6) Modos de apresentacdo da narrativa (modalidades do discurso):
[J Narracdo.

[J Descrigao.

[1 Diélogo.

] Mondlogo.

[1 Reflexao.

1 \er anexo (ficha sobre as categorias da narrativa)
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Il — Texto Poético

1) Leitura e analise de textos poéticos variados.
2) Nocoes de versificacio:
[ Verso.

[J Estrofe.

[J Metro.

[J Rima.

3) Recursos expressivos:
] Comparagao.

[J Metéafora.

) Enumeragao.

(] Personificagdo.

[ Aliteracao.

Il = Texto Dramatico

A — Texto dramatico e texto teatral (caracteristicas).
B — Origem e evolucéo do teatro.

C — Diferentes géneros de texto dramatico (tragédia e comédia).

D — Estrutura interna e externa do texto dramatico:
[] Actos/cenas.

00 Tema/assunto.

[] Caracterizag¢do das personagens.

[ Acgdo dramatica.

[J Tempo e espaco.

IV- Textos da comunicacao social e interpessol:

[] Carta (formal e informal).
[1 Noticia

] Reportagem.

[1 Entrevista.

[1 Anuncio publicitario.

1 Banda Desenhada.

V- Funcionamento da lingua:

O Pontuag:a?lo.12

1] Classes de palavras:*®
Nomes.

Verbos.

Adjectivos.
Determinantes.
Pronomes.

Advérbios.
Conjungdes.

Locugdes.

12 \/er anexo (ficha de pontuagéo)
13 \er anexo ( diversas fichas sobre as classes de palavras)
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[) Funcdes sintacticas:**

Sujeito.

Predicado.

Complemento directo.

Complemento indirecto.
Complementos circunstanciais.
Vocativo.

[J Tipos e formas de frase.

[ Relacdes de sentido e de forma entre as palavras:*
Homonimas.

Homofonas.

Homoégrafas.

Paronimas.

(] RelacBes semanticas entre palavras:®
Sinénimos.

Antonimos.

Hiperénimos.

Hiponimos.

Campo lexical.

Campo semantico.

[ Formagcdo de palavras:'’

Derivagao.

Composigao.

Neologismos.

[1 Distincéo entre frase simples e complexa:
Coordenacao.

Subordinagao.

[J Discurso directo e indirecto.

[1 Registos de lingua.

1 ver anexo (ficha sobre as funcdes sintacticas)

15 \er anexo (fichas sobre as relages de sentido de forma entre as palavras)
16 \er anexo (fichas das relagdes semanticas entre as palavras)

7 \er anexo (ficha sobre a formagao de palavras)



7.2 Actividades e estratégias

A- Texto narrativo

1) Leitura e interpretacdo de narrativas integrais e excertos.
2) Trocas de impressdes sobre as leituras realizadas.

3) Recolhas biobibliogréaficas.

4) Realizacdo de fichas de trabalho especificas.

5) Trabalhos individuais; em pares e/ou em grupo.

6) Actividades ludicas.

B- Texto poético

1) Leitura expressiva e analise de textos diversos.
2) Audicdo de poemas declamados e / ou cantados.
3) Exposigéo de ideias acerca dos textos analisados.
4) Producao de textos individuais.

C- Texto dramatico

1) Recolhas biobibliogréficas.

2) Leitura e analise de excertos de textos dramaticos.
3) Descrigédo de imagens.

4) Projeccéo de transparéncias.

5) Realizacdo de fichas de trabalho especificas.

6) Preenchimento de questionarios.

7) Trabalhos individuais; em pares e/ou em grupo.
8) Actividades ludicas.

9) Dramatizacoes.

Material

1) Manual adoptado e caderno de actividades que o acompanha).
2) Quadro e giz.

3) Livros diversos.

4) Textos diversos.

5) Fichas informativas.

6) Fichas de trabalho especificas.™®
7) Imagens diversas.

8) Cassetes audio e video.

9) Leitor de cassetes.

10) Video.

11) Televisor.

12) Retroprojector.

14) CDRoms e DVD.

18 \er anexo (algumas fichas em que o aluno pds em pratica os conhecimentos leccionados)
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Avaliacéo
1) Fichas de avaliacéo.*
2) Trabalhos individuais; em pares e/ou em grupo.

3) Fichas de trabalho e questionarios de natureza diversa.

4) Regqistos abertos:

[ Participag@o oral.

[ Leitura.

[1 Realizacdo de trabalhos de casa.

] Pontualidade.

] Assiduidade.

[1 Sentido de responsabilidade.

1 Comportamento / atitudes e valores.

[1 Esforgo e progressdo revelados no decorrer do processo de ensino aprendizagem

19 \er anexos dos testes de avaliagio efectuados.
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7.3 Quadro-Sintese do Desenvolvimento das Cinco Competéncias Essenciais

Usar com desenvoltura o
processador de texto no
processo de elaboracéo,
de reviséo e de correcgdo

Compreensdo oral Leitura Expressédo Oral Expresséo Escrita Conhecimento Explicito
Compreensao das formas Fluéncia de leitura e Fluéncia e adequacédo da Naturalidade e Conhecimento
complexas do oral eficacia na seleccdo das  expressdo oral em COrrecgao no uso sistematizado dos
exigidas para o estratégias adequadas ao contextos formais multifuncional da lingua aspectos basicos da
prosseguimento de fim em vista estrutura e do uso do
estudos ou para a entrada Portugués padrao
na vida activa

O

= Escrever com total

L correccdo ortografica,

S  Saberescutare Utilizar recursos recorrendo, se necessario, Ter um conhecimento

u compreender géneros Ler com fluéncia, expressivos, linguisticos e a prontuarios e a sistematico das regras

W  formais e pablicos do conservando em memoria ndo linguisticos, como correctores ortograficos, e ortograficas e de

a oral, mantendo a atencdo o significado do texto estratégias de adesdo, de  usar a pontuacdo de pontuacédo

a) por periodos prolongados oposicéo e de persuasdo  acordo com os objectivos

2 visados

L

>

Z

Seguir uma discusséo e Reconstruir mentalmente  Conversar confiante e Escrever cartas formais,  Descobrir e identificar

uma exposicao, retendo a o significado de um texto adequadamente em tendo em conta o processos fonéticos de

informacao que lhe em funcéo da relevancia e situacdes sociais que objectivo e o destinatario  supresséo,

permita intervir hierarquizacédo das exigem alguma Escrever textos com acrescentamento e

construtivamente unidades informativas formalidade diversos objectivos alteracdo de segmentos
deste comunicativos gue actuam diacronica e

sincronicamente
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Saber escutar criticamente Utilizar chaves Adequar o discurso ao Dominar técnicas de Descobrir e identificar

discursos orais, linguisticas e textuais para objectivo comunicativo e escrita compositiva paraa processos de inovagao
identificando factos, desfazer ambiguidades, a diferentes auditorios elaboragéo de lexical

opinides e enunciados deduzir sentidos Utilizar o Portugués conhecimento

persuasivos implicitos e reconhecer padrdo nas situacgdes de

Compreender discursos usos figurativos interaccdo social que o

argumentativos® exigem

20 Este quadro baseia-se na obra A Lingua Materna na Educacéo Basica. Competéncias Nucleares e Niveis de Desempenho, um estudo realizado por Inés Sim-Sim, Inés
Duarte e Maria José Ferraz, a solicitacdo do Departamento de Educacdo Bésica do Ministério da Educacdo, Coleccdo Reflexdo Participada sobre os Curriculos do Ensino
Basico, Lisboa, 1997, 95-99 com informag¢des provenientes do Documento ‘Competéncias Essenciais da Lingua — Portugués’ do M.E.
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NIVEIS DE DESEMPENHO

Compreenséao oral Leitura

Identificar a intengdo Seleccionar as fontes de
comunicativa do
interlocutor de leitura adequadas a

tarefa a realizar

Resumir e reduzir a
esquema um texto com
objectivo de estudo

A partir de chaves
linguisticas, desfazer
ambiguidades, deduzir
sentidos implicitos e
reconstituir raciocinios
reverenciais

Ler textos cuja

complexidade ou dimenséo

requeira alguma
persisténcia

informacao e as estratégias

Expressao Oral

Expressao Escrita

Fazer exposicdes orais com Redigir projectos de

e sem guido

Exprimir pontos de vista,
sumariar, argumentar,
destacar unidades
informativas relevantes de
forma correcta e adequada
Usar a formatacéo
linguistica adequada a
expressao de raciocinios
hipotético-dedutivos
Seleccionar a
complexidade gramatical e
0 vocabulario requeridos
nos géneros do oral
essenciais ao
prosseguimento de estudos
e a entrada na vida activa

trabalho

Resumir textos
informativos e reduzir um
texto a esquema

Escrever notas a partir de
textos lidos ou de
comunicagdes orais para
reter informacéo ou para a
reorganizar

Usar a escrita como forma
de organizagéo do
pensamento

Usar vocabulario rico e
preciso, recorrendo, se
necessario, a processos
figurativos

Usar diversidade sintactica
na producdo escrita

Conhecimento Explicito

Tomar consciéncia das
propriedades de polissemia
e ambiguidade

Reconhecer usos
figurativos da linguagem
Descobrir e identificar
sequéncia de tempos e
modos exigidas em frases
complexas

Identificar classes e
subclasses de palavras e
reconhecer funcdes
sinticticas

Distinguir processos de
subordinacdo substantiva,
adjectiva e adverbial

Ter um conhecimento
sistematico dos paradigmas
de flexdo nominal,
adjectival e3 verbal
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Distinguir as formas
naturais de literatura
Estabelecer relagoes
tematicas entre textos
Reconhecer valores
culturais, estéticos, éticos,
politicos e religiosos que
perpassam nos textos.

Organizar paragrafos de
forma e extenséo
apropriadas, estabelecendo
entre eles relacbes
temporais e ldgicas

Identificar diferentes
formas linguisticas de
assumir compromissos e de
exprimir apreciacfes em
situacéo escolar

Usar instrumentalmente
prontuérios e gramaticas
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7.4 Desenvolvimento de competéncias no contexto sala de
aula.

Ao longo dos trés periodos lectivos foi escolhido aleatoriamente alguns planos®
de aula do 1° periodo, onde nos permite entrar em contacto com as metodologias
utilizadas para fomentar o desenvolvimento das diversas competéncias.

Dentro das raizes populares, uma das que foi leccionada foi a lenda, mais

22 Ao longo deste texto, e tendo por base uma ficha

propriamente o “Milagre das Rosas
de compreensdo e funcionamento da lingua, foi inserido a nivel textual a caracterizagdo
directa e indirecta das personagens e a nivel gramatical os tipos e formas de frase, bem
como 0s sindnimos e os anténimos. Além do uso do manual, foi fornecido aos alunos
fichas informativas sobre os contelidos gramaticais, para que depois 0s pudessem por e
pratica em fichas de trabalho fornecidas pelo docente, ou através da resolucdo dos
exercicios do caderno que acompanha o manual.

Ao longo de todas as aulas foram sendo sempre feitas revisdes, sobre o contetdo
vigente, desta forma diariamente os alunos iriam demonstrando as suas davidas.

Quando se deu por terminada a anélise da lenda “O Milagre das Rosas”, um dos
trabalhos solicitados aos discentes foi um exercicio de expressdo escrita, em que tendo
por base a lenda mencionada, deveriam desenvolver um pequeno texto de foro
individual em que expressassem a sua opinido. Para colmatar a raiz popular leccionada,

23 em que teriam de efectuar

foi-lhes entregue uma ficha sobre a “Lenda da Gardunha
as actividades estipuladas.

A raiz popular seguinte foi a fabula, primeiramente deu-se a conhecer aos
alunos alguns dos fabulistas mais famosos, como Esopo, Fedro e La Fontaine, s
posteriormente tendo em conta 0s conhecimentos ja adquiridos, se passou a analise e
interpretacdo das fabulas: “O Lobo e o Grou”, “ A rd rebentada” e ainda a “A cigarra e a
formiga”. ao longo desta raiz, os alunos tiveram a possibilidade de rever a nivel
gramatical, a homonimia, a homografia, a homofonia e a paronimia. A estes contetdos
gramaticais foram acrescentados a distingdo entre campo semantico e campo lexical. A
Ultima raiz popular a ser leccionada, foram os contos populares, tendo por base

sobretudo dois: o primeiro intitulado de “Enfiada de Petas”e o segundo de “ O

2! ver anexo ( dois planos de aula do 1° periodo)
22 ver anexo (lenda “O Milagre das Rosas™)
23 ver anexo (ficha de actividades)
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carvoeiro”. A nivel gramatical consagrou-se 0 género, nimero e grau dos adjectivos e
fez-se a disting&o entre hiponimo e hiperénimo.

Ao longo das aulas foi inserido o uso do dicionario, sempre que necessario era
escolhido um aluno aleatoriamente e este manuseara o dicionario para encontrar o
significado da palavra pedida. No caderno diario o discente possuia uma folha de
vocabuldrio geral, assim sempre que uma palavra mais dificil surgisse ai seria registada.

Outra tactica utilizada na sala de aula remetia para a auto-correc¢do efectuada
pelos alunos das suas préprias fichas sem a ajuda do docente, que sd posteriormente
Ihes entregava a correcgéo.

O segundo periodo, ndo proporcionou o tempo suficiente para dinamizar as aulas
de portugués, ja que os itens gramaticais a serem leccionados eram vastissimos. E
inacreditavel que num apice os alunos tivessem que absorver tanta matéria, sem Ihes ser
dado o tempo suficiente para absorver o que aprendiam. E obvio que a monotonia se
instalou na sala de aula, pois 0 cansaco acompanha os discentes e a propria docente. 0s
resultados dos alunos neste segundo foram visiveis e depreciativos, para infelicidade da
docente. Com um programa anual tdo vasto e tdo mal estruturado tornar-se-ia muito
dificil desenvolver as competéncias. Ainda assim, tudo foi feito para ajudar os alunos a
ter um melhor desempenho, como por exemplo, as diversas aulas de refor¢o dada pela
docente fora do expediente, ou ainda a utilizacdo do email, para retirar davidas ou
ajudar na resolucéo de exercicios.

O terceiro periodo lectivo, ao contrario de outros anos, desenrolou-se durante um
periodo de tempo mais extenso. Apesar de uma boa dindmica temporal alguns factores
contribuiram para que a produtividade deste periodo curricular ndo se desenvolvesse da
melhor maneira. A grande base gramatical dos alunos foi leccionada no periodo
anterior, no que se procurou insistir no terceiro periodo, remeteu para a analise
morfolégica e sintactica de uma forma aprofundada. A continuacdo da interpretacdo de
textos narrativos que acompanham o manual permitiu que a analise referida se
efectuasse.

Ao contrario do que aconteceu nos periodos anteriores, 0s alunos apenas fizeram
dois testes, um deles global e o outro de gramatica. O que constou no primeiro teste a
nivel de conteddos, abrangeu uma nova unidade que incidia nos textos de comunicacao
social e interpessoal. O primeiro item a ser avaliado recaiu na noticia. Este foi o

primeiro tipo de texto a ser mencionado aos alunos. Os outros que foram transmitidos
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aos discentes, visaram a entrevista, a reportagem, o andncio publicitario, a banda
desenhada e por ultimo a carta.

Apesar de os textos anteriormente referidos, permitirem inovagdo de materiais, 0
que se verificou foi totalmente o inverso. Devido a escassez de tempo que teve a
docente, 0 que poderiam ter sido aulas dinamicas, tornaram-se aulas extremamente
expositivas.

Em conclusdo, ainda que, o tempo fosse escasso para a docente esta nunca se
negou a tirar quaisquer tipos de duvidas fora do tempo escolar. Para minimizar algumas
hesitacBGes por parte dos discentes, a docente deslocou-se diversas vezes a escola para

minorar as dificuldades mais prementes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O que distingue a profissdo docente de muitas outras que implicam operac6es
mais mecanicas e dissociadas da intervengdo directa com seres humanos e o facto de
podermos antes de mais, considerar o professor como um solucionador de problema, no
préprio momento em que se colocam. Efectivamente, os professores de qualquer nivel
de ensino tém de ser pessoas criativas que saibam seleccionar ou inventar, na hora certa,
a resposta apropriada, constituindo, por isso, eles proprios o primeiro, o principal e, as
vezes, até o unico instrumento disponivel para intervir adequadamente.

Assim, e uma vez que ndo ha propriamente actos precisos a desempenhar, de
forma mecanicamente previsivel e inevitavel, como ndo existem as palavras certas a
dizer em determinadas situacbes — dado o carédcter impar que estas sempre assumem
apesar de certas regularidades que partilham umas com as outras — e porque nao foi
possivel ainda inventar o método ou os métodos correctos que devam sempre ser
aplicados a uma certa situacédo, a eficacia e a adequacdo da accdo educativa dependem
essencialmente do uso apropriado que o educador faz de si préprio como instrumento
educativo.

A propria aprendizagem informativa sobre os saberes que configuram a prética
educativa e o dominio de métodos e técnicas com ela relacionados, que se procuram
incentivar durante o processo de formacdo, ndo pode desconhecer a realidade, de que o
seu contributo é, antes mais, um complemento — apesar de indispensavel — de uma
verdadeira intervencdo na configuracdo de atitudes, ideias, crencas e representacdes
relativas a esfera profissional.

N&o basta, pois saber muito, conhecer em profundidade os assuntos, saber
transformar esses saberes em saberes pedagdgicos, saber fazer, saber transmitir e
comunicar. E preciso ser, saber ser e saber estar, sem esconder-se por detras de
mascaras artificiais, mais ou menos encenadas, tornar-se pessoa que € a grande
finalidade e o afazer fundamental de toda a accdo educativa. As relacfes pessoais séo
essenciais para que passem 0s saberes, o saber-fazer e as proprias vivéncias da
experiéncia humana se transformem em tradicdo, em patriménio comum e fiquem
disponiveis para transitar de geracdo em geracdo. A Escola e 0s seus processos de

formacdo também ndo poderdo deixar de embarcar nesta dindmica nesta dindmica se
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pretenderem continuar a ter uma voz activa e orientadora no desenvolvimento das
pessoas e no progresso.

Os portfolios devem ser vistos e utilizados como instrumentos de estimulacdo do
pensamento reflexivo, providenciando oportunidades para documentar, registar e
estruturar os procedimentos e a propria aprendizagem, ao mesmo tempo que,
evidenciando para o proprio formando e para o formador, os processos de auto-reflexdo
permitem que este Ultimo reaja em tempo Util para o formando, indicando novas pistas,
abrindo novas hipoteses que facilitem as estratégias de autodireccionamento e de
reorientacdo, em sintese, de autodesenvolvimento. Os portfolios tém, por isso, uma
fungdo simultaneamente estruturante, organizadora, desocultadora e estimulante nos
processos de desenvolvimento pessoal e profissional.

Muito se tem falado sobre competéncias, na escola, nos ambientes de trabalho,
nos média. O conceito de competéncia também tem sido questionado por alguns autores
que o relacionam com o modelo de qualificagdo que privilegia a especializag&o.

No entanto, a mudanca do paradigma educacional baseado em um modelo
pedagdgico de dependéncia onde o curriculo € visto como um fim, que tem por meta o
acumular de saberes, que utiliza metodologias transmissivas e tem foco centrado no

ensino, tem sido preocupacao da escola.

Assim, o desenvolvimento de competéncias (conhecimentos, habilidades e

atitudes) tem sido o caminho apontado por muitos, para a mudanca deste paradigma.

Para desenvolver competéncias é preciso, antes de tudo, trabalhar para a
resolucdo de problemas e por projectos, propor tarefas complexas e desafios que incitem
os alunos a mobilizar os seus conhecimentos, habilidades e valores.

Novas metodologias serdo necessarias para o desenvolvimento de competéncias
na escola. Para Fernando Hernandez, (1998) os projectos de trabalho aparecem como
um veiculo para melhorar o ensino e como distintivo de uma escola que opta pela
actualizacdo dos seus conteudos e pela adequacdo as necessidades dos alunos e dos

sectores da sociedade aos quais, cada instituicdo se vincula.

Actualmente, as escolas tém definidko como objectivo do seu projecto
pedagogico a formacdo do aluno/cidadéo critico, criativo, capaz de estabelecer relagdes
e fazer julgamentos; ha que ser activo, responsavel e comprometido com o que faz; deve
ser bem informado, capaz de se perceber no grupo e actuar no sentido do seu

fortalecimento e da sua coesao.
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Em suma, conhecer é uma tarefa fundamental sem a qual nada mais podera
acontecer de verdadeiramente significativo. Por isso, hoje, mais do que nunca, 0
conhecimento € uma realidade transversal a todo o comportamento humano. Quando
queremos activar, incentivar, desenvolver competéncias disto e daquilo, mais ou menos
especificas, em relacdo aos diferentes dominios do saber, acabamos por promover,
construir, desenvolver processos que passam por fazer apelo ao fendmeno do
conhecimento. O curriculo nacional, entendido como um curriculo do tipo “pronto-a-
vestir”, ja ndo serve as necessidades educativas de uma sociedade em processo de
crescente diversidade cultural e social. Contudo, as autonomias curriculares ndo podem
perder de vista a necessidade de respeitar nicleos essenciais de competéncias, atitudes e
conteddos comuns, sob pena de se estar a criar varios sisyemas educativos, de qualidade

profundamente desigual.
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Discutindo sobre portfolios nos processos de

formacéo

Entrevista com Idalia Sa-Chaves

Entrevista realizada por Beatriz Gomes Nadal (UEPG), Leonir Pessate Alves
(PUC-SP) e Silmara de Oliveira Gomes Papi (Faculdades Santa Amélia) para a revista
Olhar de Professor.

Idalia S&-Chaves é doutora em Didatica na especialidade de Supervisdo e
Formacdo pela Universidade de Aveiro, instituicdo na qual exerce funcGes de docéncia
e de investigacdo como Professora Associada. E autora de multiplos artigos e de varias
publicacGes, sendo em livro as mais recentes:

“A construcdo de conhecimento pela analise reflexiva da praxis”, Lisboa:
Fundacao Gulbenkian e Fundacéo para a Ciéncia e Tecnologia, 2002.

“Formacéo, conhecimento e supervisdo: contributos nas areas da formacao de
professores e de outros profissionais”, Universidade de Aveiro: Centro de Investigagdo
em Didactica e Tecnologia na Formacédo de Formadores, 2000.

“Portfolios reflexivos: uma estratégia de formacdo e de supervisdo”,
Universidade de Aveiro: Centro de Investigacdo em Didactica e Tecnologia na

Formacdo de Formadores, 2004, 22 edicéo.

Olhar de Professor: O portfolio
vem se apresentando como um instrumento
de avaliacdo recente e coerente
com as propostas de avaliagdo
formativa. Quais as vantagens
do uso do portfélio sobre os instrumentos
classicos de avaliacao utilizados

pelos professores?
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Idélia: As vantagens que apresenta sdo as que decorrem de uma nova filosofia
de formacao, a qual pressupde uma também nova filosofia de avaliacdo. Com efeito, o
uso desta estratégia responde cabalmente aos principios que se interligam numa nova

compreensdo da relacdo entre aprender e ensinar:

1.Reconhecimento da pessoa do aluno (com todos os matizes que o ser singular
pressupde e que desenham percursos de aprendizagem também eles Unicos e

irrepetiveis).

2.Reconhecimento da indispensabilidade da auto-implicacio do aprendente na

sua propria aprendizagem ou a constatacdo de que ninguém aprende na vez de ninguém.

3.Reconhecimento do efeito multiplicador do diverso ou a constatacdo de que

ninguém aprende sozinho.

4.Reconhecimento da dimensdo de inacabamento de todos os processos de
formacgdo e de desenvolvimento, ai incluidos os do Professor, ou a constatacdo da

permanente desactualizacdo a qual todos estamos sujeitos em permanéncia.

5.Reconhecimento da indispensabilidade da reflexdo com vista aos processos

de consciencializacéo das conquistas e das lacunas.

6.Reconhecimento da formacdo como processo continuo e deliberado. O
portfolio sendo uma estratégia que concretiza cabalmente esta nova filosofia constitui,
por isso, uma narrativa de cariz reflexivo, que da voz a pessoa do aluno que aprende, na
medida da sua auto-implicacdo no processo e na complexa e multipla interaccdo, que a
relacdo entre aprender e ensinar pressupdem. De um modo sempre inacabado e
intencional o aprendente vai dando conta ndo apenas dos contelldos que medeiam essa
interacgdo, como também dos significados e dos sentidos que ele mesmo atribui a
informagdo com a qual interage. Por sua vez, o formador tomando conhecimento da
evolugdo do aluno pode dar, em tempo util, dar informacdo apropriada, que

reencaminhe os processos de desenvolvimento de cada aluno.
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Olhar de Professor: De que maneira
a formacéo e avaliacio de professores
praticada com o uso do
portfolio pode contribuir para seu

desenvolvimento profissional?

Idalia: Conforme referi, usando a avaliacdo como estratégia de formacao
continuada e em tempo util para o formando. Ou seja, nas pequenas narrativas de cariz
reflexivo (através das quais os formandos vao evidenciando as suas aprendizagens) o
formador deve dar-lhe feedback oportuno e apropriado, para que possam tomar
consciéncia quer dos seus adquiridos quer, sobretudo, do que ainda se mantém em
aberto em termos da aprendizagem que esta em curso. Este didlogo (co-operado) em
que, claramente, sdo tornadas evidentes as zonas de ndo saber permite aos
intervenientes (formador e formando) (re)desenhar e agilizar procedimentos que, caso a
caso, possam colmatar as lacunas, corrigir erros (conceptuais, metodoldgicos e/ou
outros), clarificar ambiguidades e reorientar 0s percursos.

Deste modo, no final do periodo de formacéo previsto observa-se, numa ldgica
de continuidade do processo de aprendizagem, a evidenciacdo de um saber
reconfigurado, de uma perspectiva corrigida, aprofundada ou ampliada, isto é, de um
processo de desenvolvimento gradual, progressivo, intencional e suportado, quer do
ponto de vista cientifico, quer na gestdo da relacdo pessoal e afectiva.

Obviamente, que este processo de supervisdo e de regulacdo reflexivas
pressupde que os contetdos cientificos, através dos quais o desenvolvimento de
competéncias se instaura, sejam actualizados, pertinentes e oportunos face aos desafios
que a profissionalidade docente (ou outra) subentendem.

Por isso, é nesta simbiose entre a qualidade e a riqueza dos conteudos e o rigor
dos processos reflexivos partilhados, que a esperanca de aprendizagem significativa (e
consequente desenvolvimento) acontecem. O portfolio reflexivo é, sobretudo, uma
estratégia na qual a avaliacdo formativa continuada e personalizada garante o refazer
das aprendizagens e potencia a sua qualidade final percebida como produto.

Na fase final de cada percurso formativo o portfolio, enquanto narrativa, mais ou
menos longa, conta uma histéria de aprendizagem, pessoal e sempre Unica, que pode

ser lida e, consequentemente avaliada, tendo como referéncia os objectivos e o0s
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contetidos inscritos, desde o inicio, no respectivo programa de formacdo. Nesta
filosofia, os indicadores ndo existem enquanto receita prévia, de modo a ser possivel,
fora do respectivo processo, dizer quais sdo e qual a sua relevancia.

Como ja referimos, eles decorrem dos objectivos delineados caso a caso, dos
topicos considerados fundamentais no plano de estudos e da negociacdo
formador/formando, quanto aos aspectos processuais na gestdo curricular. Convém
assinalar, no entanto que, se uma narrativa se desviar totalmente das questdes cientificas
em estudo podera ser muito fascinante na historia que conta, mas insuficiente quanto
aos objectivos de formacdo pressupostos. Porém, é na deteccdo atempada dos desvios,
que nesta nova perspectiva a intervencgéo do professor/formador faz e ganha sentido.

Olhar de Professor: Quais 0s
indicadores que poderiam compor

um portfolio voltado para essa finalidade?

Idalia: Apesar das caracteristicas ndo standard da estratégia, podem ser
sugeridos alguns tipos de indicador, nomeadamente quanto aos niveis de reflexdo que as
narrativas que constituem o portfolio reflexivo podem revelar. No nosso caso, usamos
com frequéncia a proposta que considera as reflexdes produzidas como decritivas
simples, narrativas praticas, criticas, metacriticas ou metacognitivas. A apropriacao
feita pelo formando e a sua evidenciacdo através da escrita pode, ao longo de um certo
periodo, evoluir dentro destes niveis reflexivos, traduzindo niveis de desenvolvimento
pessoal e profissional distintos.

Atingir os niveis mais complexos do pensamento critico ou da metacogni¢do
(conhecimento de si mesmo) estd fortemente dependente das condicdes e das
ambiéncias formativas, mas sobretudo do didlogo que, ao longo do processo de

aprendizagem e de elaboracédo do portfolio, se estabelece entre formando e formador.
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Olhar de Professor: Seria correcto considerar o portfélio como um
recurso de formacao capaz de integrar
demais estratégias reflexivas

como o trabalho com casos e as narrativas?

Idalia: Sim, claro...

Como referimos anteriormente, o portfolio reflexivo é, em si mesmo, uma
narrativa mais longa, que se estrutura (e estrutura coerentemente as aprendizagens)
através de narrativas curtas correspondentes a reflexdes, esponténeas ou solicitadas,
expressamente, pelo formador e que enquadram, de forma progressiva, a informacéo
trabalhada pelo formando. E através dessa construgdo no tempo, que este vai, também
progressivamente, ganhando vez e ganhando voz. Tradicionalmente, ao ser solicitado a
reflectir acerca de uma determinada questdo, o formando recorre preferencialmente a
opinido de outros (professor, autores, etc.), tardando em assumir o seu préprio discurso
enguanto expressdo de um pensamento singular. Também ndo € num teste classico que
isto pode acontecer de forma sistematica, para que possa vir a traduzir-se no
desenvolvimento de uma competéncia reflexiva ou, se possivel, meta-reflexiva.

Porém, nesta nova filosofia de formacdo, quando estimulado e incentivado a
pensar por si, 0 aluno/formando ousa partir dos referenciais e, progressivamente, ensaiar
a sua opinido. Dai, que a estratégia portfolio se entenda na relacdo professor / aluno
como um dialogue journal, no qual, se joga o jogo da confianga mdtua, da coragem e da
progressiva emancipacdo, percebida como desafio facilitador do acto de crescer e
ganhar identidade.

Claro, que as pequenas narrativas ou reflexdes de percurso podem (e devem)
basear—se em casos pertinentes as questdes em estudo, 0 que tem a vantagem de
contextualizar a reflexdo pela ligacdo que os casos operam entre as teorias em analise e
as situacOes praticas (ou plausiveis), permitindo nesse exercicio, a compreensdo
integrada destas duas dimensdes epistémicas. Além disso, podem também incluir
imagens, fotografias, videos, fichas, textos de autor, textos de imprensa, metaforas e
analogias,..., ou, dito de outro modo, tudo o que se revelar ajustado e relevante na
facilitacdo da compreensao dos processos subjacentes a construgdo do conhecimento.

Em muitos casos, o portfolio pode apresentar, paralelamente a narrativa verbal,

uma narrativa visual, permitindo nessa mutua explicitagdo tornar mais perceptiveis 0s
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conteudos, os significados que lhes foram atribuidos e os sentidos que, com eles, se
desenham como norteadores e legitimadores de toda a ac¢do formativa.

Olhar de Professor: Os cursos de
formacéo de professores, no Brasil,
ainda enfrentam dificuldades historicas
como a fragmentacgdo de um
tempo escasso em disciplinas, o0 niumero
as vezes excessivo de alunos por
classe, a existéncia de cursos nocturnos
com alunos que dispdem de pouco
tempo para os estudos, entre outras.
Como viabilizar a utilizacao dos
portfolios nos processos de avaliacéo

considerando tal realidade?

Idalia: Uma vez mais, na minha perspectiva o portfolio reflexivo é,
fundamentalmente, uma estratégia de formacédo que, através da relacdo supervisora que
estabelece entre formando e formador, permite a sustentagéo da aprendizagem.

Parece-me por isso que, sobretudo quando existe pouco tempo, como no caso
dos cursos nocturnos, a construcdo de um portfolio € uma oportunidade particularmente
interessante para potenciar o sucesso dos alunos.

Com alguma regulacdo estratégica, professor e alunos podem contratualizar
quais as entradas essenciais do portfolio, quais 0s prazos para execucdo, apresentacéo,
entrega e/ou devolucdo dos exercicios reflexivos (em toda a sua variedade) como forma
de garantir adequacdo, coeréncia e autenticidade aos processos de ensino e de
aprendizagem. Obviamente, que ha limites para a capacidade do professor para este
exercicio. Com turmas excessivas quanto ao nimero de alunos, nem esta nem qualquer
outra estratégia podem cumprir as suas finalidades educativas.

Todavia, 0 erro encontra-se a montante da relagdo ensino-aprendizagem. Reside,

isso sim, nas condicBes de gestdo curricular, que impedem o principio da pessoalidade,
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da relacéo cordial e empatica, da possibilidade de uma relacdo proxima e humanizada
longe dos processos funcionarizantes da racionalidade técnica e instrumental.

Aqui, também, os portfolios ndo tém a culpa. E, aqui também, 0s novos papéis
que as sociedades contemporaneas pedem aos professores vdo muito para além da sala
de aula, ampliando o quadro de competéncias (e de compromissos!) na determinagéo

possivel das decisdes curriculares.

Olhar de Professor: Ao buscar
trabalhar com portfolios, muitos professores
enfrentam resisténcia por
parte dos alunos, ja que esse instrumento
pressupde uma mudanca no
oficio de aluno. Que estratégias podem
ser utilizadas, no inicio e durante
o desenvolvimento dos trabalhos,
para sensibilizar e
consciencializar os formandos para a

importancia do portfélio?

Idalia: Tal como ha, ainda, professores muito apegados aos principios

e praticas do paradigma de racionalidade técnica, mais tradicional, também os
alunos ndo escapam a formatacdo por esse mesmo modelo. Ou seja, também existem
alunos vinculados a concepcdes tradicionalistas quanto aos modos de aprender e ser
ensinado.

Como a auto-implicacéo pressupfe trabalho, tarefa, reflexdo e esforco, estes
alunos tendem a optar por menos implicacdo... Vivemos uma época de facilitismo,
efemeridade, presentismo...

Como a consciencializagdo doi sempre um pouco (porque no paradigma
tradicional a ignoréncia e o erro sempre foram (sdo?) punidos com particular violéncia)
estes alunos preferem passar por cima... Vivemos uma época de insustentavel leveza...

Como as suas praticas de aprendizagem ndo foram, nem socializadas, nem

contextualizadas, esperam que 0 professor “dé” as teorias para eles, simplisticamente,
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memorizarem... (eles sabem que a correspondente concepcdo de avaliagdo sera
fortemente vinculada a memodria).

Vivemos um tempo de amnésia historica, de individualismo exacerbado, de
compreensdo mutilada...

Por isso, a estratégia principal que conhe¢o (e uso) para persuadir 0s meus
alunos a experimentarem pensar, é trabalhar com eles, no inicio de cada percurso,
acerca das vantagens e desvantagens que os diferentes paradigmas de formacéo (e dos
que lhes correspondem em termos de avaliacdo) lhes podem trazer, quer em termos de
construcdo de conhecimento, quer em termos de conhecimento (e desenvolvimento) de
Ssi mesmos.

Com frequéncia, convido para virem a minha aula outros seus colegas, que
tenham ja vivenciado a experiéncia. Pela proximidade, pela veeméncia e autenticidade,
constituem testemunhos particularmente convincentes.

Todavia, € nas mensagens que escrevo nos pequenos textos reflexivos (que
pouco a pouco vamos trocando), ou naquilo que digo mais genericamente, que confio
como oportunidades criadoras de seguranca, geradoras de entusiasmo,
apaziguadoras das ansiedades e potenciadoras da esperanca e da qualidade. Ou,
dito de outro modo, como espaco comunicacional, quase intimo, no qual, para além
dos acertos conceptuais em termos cientificos, € a confianca interpessoal, que se

estabelece e que, mutuamente, nos restabelece.

Olhar de Professor: Ja existem experiéncias
com o uso interdisciplinar
dos portfolios? Essa pratica teria
vantagens e limites? Como um
portfélio interdisciplinar poderia

ser organizado?

Idalia: Quanto as experiéncias, € frequente nas disciplinas organizadas por
modulos e como tal permitindo abordagens multi-disciplinares, o portfolio dever
evidenciar ndo apenas os contetdos cientificos préprios de cada mddulo, mas também

as dimens0es transversais, que os integram, dando-lhes coeréncia e sentido.
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No caso da formacgdo em Saude existem algumas experiéncias de elaboracao de
portfolios que, por vezes, acompanham o aluno durante 3 ou 4 anos, aumentando as
possibilidades de compreensdo, de acompanhamento, de regulacdo e de supervisdo dos
processos individuais de formagcdo e que se organizam numa perspectiva
transdisciplinar, frequentemente através da metodologia de projecto.

No livro que organizei (e que saird muito brevemente) com o titulo “Os
Portfolios reflexivos (também) trazem gente dentro”, uma destas experiéncias é descrita
e reflectida com grande detalhe, rigor e clareza.

Pessoalmente, a minha experiéncia com professores do 1° Ciclo do Ensino
Bésico tem-me permitido gerir a elaboracdo de portfolios que atravessam todas as areas
curriculares ja que os respectivos professores, trabalhando em regime de monodocéncia,
S80 por isso responsaveis por todas as areas curriculares.

Este facto ndo suscita significativas diferencas na abordagem e na elaboracdo do
portfolio a ndo ser no cuidado para que a experienciacao de todas as areas curriculares
estejam coerentemente contempladas e transversalmente reflectidas na sua funcéo

complementar de contribuir para o desenvolvimento integral dos pequenos alunos.

Olhar de Professor: Quais seriam

as exigéncias para os formadores?

Idalia: Quanto as exigéncias para os formadores para desenvolverem essa ac¢ao
supervisora e reguladora, sdo obviamente uma maior atencdo a qualidade da
coordenacdo, com clara (e prévia) definicdo conjunta de procedimentos,
possibilidades e limites dos processos de interaccdo curricular e da sua evidenciagao
através do portfolio.

E, alids, nesta hipotese de reflexdo continuada e de negociacdo aberta, que a
estratégia portfolio se manifesta como particularmente criativa, responsavel aos

contextos e ajustavel as circunstancias.
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Olhar de Professor: As discussoes
sobre a formacéo de professores
tém enfatizado a importancia da

dimenséo pessoal e relacional nesse

processo. De que maneira o trabalho
com portfolios pode contribuir
para um processo relacional positivo

entre formadores e formandos?

Idalia: Conforme ja referi anteriormente, é na possibilidade que esta estratégia
pressupde de o formando poder falar de si (quando o narrador narra, narra-se...),
poder contextualizar as aprendizagens na sua histéria de vida, atribuir significados as
experiéncias e interpretd-las a seu modo, que reside a diferenca entre esta e todas as
outras estratégias de formacao.

Por ser um processo continuo, da tempo... Por ser compreensivo, permite dar
sentido aos pequenos “fragmentos”... Por aceitar o erro, permite a sua evidenciacdo para
que possa vir a ser corrigido em tempo Util para o formando... Por ser auténtico, permite
a singularidade da peca unica...

Por ser pouco normalizado, permite a expressao criativa e simbolica...

E, ao permitir tudo isso, coloca o professor perante um ser humano, uma pessoa
real, com altos e baixos no seu percurso e a quem pode (porque conhece) compreender,
atender, ensinar e cuidar. Como tdo bem diz Caetano Veloso “quando a gente gosta a
gente cuida”... Ora, como é sabido, s6 se pode amar o que se conhece. O portfolio,
assim co-construido, permite, facilita e aprofunda este conhecimento. Depois, € s

questéo de cuidar.
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Olhar de Professor: O portfélio
pode colaborar para que o professor
em formacao avance em seu nivel
de reflexdo, passando da descricao
dos fatos a sua compreensdo, anélise

e reconstrugdo?

Idélia: Sim, pode.

O formando pode (e deve) passar dos niveis de reflexdo mais elementares, até
aos niveis metacognitivo e metapraxeoldgico. Alias, é exactamente o que todos
esperamos do processo formativo.

Porém, isso, depende de um conjunto de factores que se articulam na relacdo
ensino-aprendizagem. Por exemplo, os desafios implicitos as questdes que o formador
va colocando, quer através da comunicacdo oral, quer quando devolve as reflexdes
parcelares aos formandos.

Um questionamento de qualidade e oportuno pode desencadear no formando
reflexGes de outro nivel, que até ai possam ndo ter surgido. Porém, e como € evidente, é
no jogo entre essa ac¢cdo supervisora, as proprias de cada formando, a natureza dos
climas contextuais e das circunstancias das vidas pessoais que, esta possibilidade se

potencia, se desdobra e se complexifica.

Olhar de Professor: Qual o perfil
docente necessario para a realizacao
de um trabalho efectivo com portfolios
na formacéo de professores?

Idalia: O perfil docente?
Alguém, que possa ainda lembrar-se de como sofreu com processos de formagao
que ignoraram todas as coisas boas (e lindas) que trazia consigo, de que ninguém deu

conta e, as quais, se costuma chamar sonhos...
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Que se lembre da injustica, quase dolorosa, das avaliagcbes pontuais, esporadicas
e aleatorias...

Que se lembre do vermelho com que os seus erros foram assinalados e
publicitados...

Mas, alguém que, no meio de tudo isso, guarde também a certeza de que ha
outros possiveis e que ndo desista de o provar.

N&o obstante o imenso trabalho, a construcdo sempre nova das trajectérias, a
incerteza de todas as jornadas...

Alguém que, em sintese, seja ainda (ou j&) capaz de acordar em si 0 sonho
perdido (ou reencontrado). Mais fraternidade, mais equidade, mais solidariedade, mais
dignidade. Alguém disposto a trocar a vida por ele. Em gestos pequenos, todos os dias.

Como quem ensina e, ensinando, aprende. Como quem gosta e, de tanto gostar, cuida.

Entrevista concedida em 07.11.04 a
revista Olhar de Professor,

publicada com autorizacao da autora
Olhar de professor, Ponta Grossa, 7(2): 09-17, 2004. 17
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O ADJECTIVO

Definicao:

Os adjectivos sdo palavras que qualificam os nomes.

Toma nota:

Na Lingua portuguesa, o adjectivo aparece, a maior parte das vezes, depois do nome que qualifica.

EX: Tive uma ideia magnifica.
Era uma rua irreqular e estreita.

Contudo também pode aparecer antes:
EX: Tive uma magnifica ideia.
Por vezes, o sentido do adjectivo é muito diferente, surgindo antes ou depois:

EX: Aquele individuo € um homem pobre.
Aquele individuo é um pobre homem.

Tambeéem podemos utilizar varios adjectivos juntos:
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EX: Fui a janela e o dia estava medonho, escuro, arrepiante, o Inverno tinha mesmo ch

Os adjectivos variam em GENERO, NUMERO e GRAU, concordando sempre com 0s nomes gque acompanham.

1-GENERO

A maioria dos adjectivos sdo variaveis em genero, porque tém uma forma para o masculino e outra para o feminino.

. Séo invariaveis, tendo a mesma forma para o masculino e feminino.
Uniformes
EX: homem inteligente/mulher inteligente
Solo fértil/terra_fértil
. Tém uma forma para 0 masculino e outra para o feminino.
Biformes

EX: homem alto/mulher alta
Pao duro/massa dura

2-NUMERO

A formacao do plural dos adjectivos é semelhante a dos nomes.

MASCULINO

FEMININO

SINGULAR

Caéo lindo

Cadela linda
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PLURAL

Cées lindos

Cadelas lindas

3-GRAU

Os adjectivos variam também em grau, isto ¢, apresentam as qualidades ou as caracteristicas dos seres em determinado grau:

graus dos adjectivos

exemplos

NORMAL (indica apenas uma qualidade)

A Rita é gorda

COMPARATIVO
(compara dois ou mais nomes)

De Superioridade (mais...do que)

A Joana é mais gorda do que a Marta.

De igualdade (tdo...como, ou tdo...quanto)

A Joana é tdo gorda como a Marta.

De inferioridade (menos...do que, ou menos que)

A Joana é menos gorda do que a
Marta.

SUPERLATIVO

Relativo (compara um elemento com
toda uma classe)

De superioridade

A Rita é a mais gorda.

De inferioridade

A Rita é a menos gorda.

Sintético

A Rita é gordissima.
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Absoluto (estabelece um valor sem
recorrer a uma comparagéo)

Analitico

A Rita é muito gorda.
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CLASSE DE VERBOS

O verbo exprime uma acgéo, ou estado, situados no tempo:

Ex. O lavrador lavrou a quinta. (uma acgéo passada)
Joana esta luxuosamente vestida. (um estado presente)

O verbo, exercendo a funcdo de predicado, constitui o fulcro da frase. Ndo ha frase sem
verbo: se ndo esta expresso, tem de se subentender:

Ex. O octogenario arrastava o peso dos anos. Que velho!
A segunda frase ndo tem verbo, mas subentende-se facilmente: Que velho estava!

Sem verbo ndo hé frase, mas pode haver frase apenas com o verbo:

Ex. Fujam!

Conjugacoes verbais

A conjugacdo de um verbo é constituida pelo conjunto de todas as suas formas,
contemplando os modos, 0s tempos, 0s nimeros e as vozes: Na lingua portuguesa, ha
trés conjugacdes, caracterizadas pela vogal tematica. Suprimindo o r do infinitivo,
obtém-se a vogal tematica (Ultima letra do tema).

Assim:

Ama(r), odia(r), conta(r) — verbos de tema em a — 12 conjugacéo
Le(r), escreve(r), sabe(r) — verbos de tema em e — 22 conjugacdo

Parti(r), sai(r), vi(r) — verbos de tema em i — 32 conjugacao

0 verbo “por” e derivados (impor, opor...) também fazem parte desta conjugagio.
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O verbo pertence a uma classe aberta de palavras e é flexiondvel em tempo, modo,

pessoa, namero, voz e aspecto.

Flexao dos verbos

1- TEMPO

O tempo identifica 0 momento em que se realiza a acgéo.

Os tempos verbais®® fundamentais s3o:

Exemplos
Presente Indica que a acgéo se realiza actualmente Estou na aula.

Imperfeito Indica uma acgéo passada A festa decorria
Pretérito contemporanea de outra ja alegremente, quando
(indica que a passada. chegou a noticia.
accao se
realizou no
passado, Perfeito Indica uma accdo do passado Todos comeram com
anteriormente completamente realizada. apetite.
ao momento

em que se fala)

Mais-que-perfeito

Indica uma accdo passada
anterior a outra também
passada.

Ontem comeu bem, mas
no dia anterior comera
melhor.

Situa a acgdo num momento

Partirei no proximo

Futuro Imperfeito posterior ao tempo da comboio

(situa a accéo enunciacao.

num momento

posterior ao

tempo da Indica uma acc¢do futura que se | Terei partido, quando
enunciacao) Perfeito concluira antes de outra chegares.

também futura.

2> Tempos simples, pois ndo necessitam de qualquer auxiliar.
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Tempos compostos

Dé-se 0 nome de tempos compostos aos tempos formados com o participio® do
verbo que se pretende conjugar e com os diferentes tempos dos auxiliares ter ou
haver:

Ex. tenho rido, tinha falado, havia falado, terei dito, teria fugido.

S0 estes 0s tempos compostos:

Pretérito perfeito composto (do indicativo e do conjuntivo) — forma-se com o
imperfeito do indicativo ou do conjuntivo do auxiliar ter (ou haver).

Ex. tenho estudado, tenha estudado

Pretérito mais-que-perfeito composto (do indicativo e do conjuntivo) — forma-se com
o imperfeito do indicativo ou do conjuntivo do auxiliar ter (ou haver).

Ex. tinha estudado, tivesse estudado

Futuro perfeito composto (do indicativo e do conjuntivo) — forma-se com o futuro
imperfeito do indicativo ou do conjuntivo do auxiliar ter (ou haver).

Ex. terei estudado, tiver estudado

% Alguns verbos tém duas formas para o participio passado: uma regular e outra irregular. Com os
auxiliares ter e haver, usa-se geralmente a forma regular; mas com os auxiliares ser e estar utilizam-se
maioritariamente as formas irregulares. Ex. O senhor tinha expulsado o criado / O criado fora expulso
pelo criado.
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2- MODO

O modo indica a atitude do locutor em relacdo ao facto apresentado. Na flexdo do
verbo distinguem-se cinco modos:

Modo Funcéo Exemplos
Todos estavam muito positivos.
Indicativo Apresenta um facto real. Foram ao cinema.
Comunicarei para tua casa.
E possivel que parta amanha.
Conjuntivo Exprime uma possibilidade, (possibilidade)
uma duvida, um desejo. Talvez apareca para jantar.
(duvida)
Gostava que viesses. (desejo)
Uma ordem Sai da salal
Imperativo Pode
exprimir | Um conselho Presta um servico a comunidade.
Um pedido Empresta-me o teu telemovel.
Condicional |Considera a realizacdo da accéo | Ficaria contente, se recebesses um
dependente de um condic&o. prémio.
Infinitivo Indica a ac¢do de uma maneira | Passearmos a noite é agradavel
(pessoal) vaga, em abstracto.

2.1 Formas nominais dos verbos

Consideram-se formas nominais o infinitivo (impessoal), o gerundio e o
participio. Distinguem-se dos outros tempos por ndao exprimirem, por si, nem 0
tempo nem o0 modo.

Os seus valores temporal e modal dependem do contexto em que se encontram.
Podem ser usados como nomes.
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Formas nominais do verbo

Exemplos

Sonhar é importante.

Infinitivo (exprime a ideia Simples
da accéo, aproximando-se
assim, do nome) Composto

Depois de ter sonhado tanto, estou
cansada.

adjectivo)

Participio (expressa o resultado da ac¢éo,
funcionando como verbo, ou como

Ultrapassadas algumas
dificuldades, conseguiram vencer o
jogo

adveérbios)

Participou na limpeza, lavando
louca.

Geruandio (apresenta a Simples
accao a decorrer,

desempenhando fungbes

exercidas pelos adjectivos e Composto

Participou na limpeza, tendo
lavado a louca.

3- PESSOA

O verbo, tal como alguns pronomes, apresenta flex@o de trés pessoas gramaticais —
13 22 e 32 A categoria de pessoa € marcada por sufixos especificos, que permitem
distinguir seis formas diferentes. Os sufixos de flex&o verbal acumulam um valor de

pessoa e numero.

12 pessoa (eu) Contei
2%pessoa (tu) Contaste singular
3% pessoa (ele/ela) Contou
12 pessoa (nds) Contamos
2% pessoa (v6s) Contaste plural
3% pessoa (eles/elas) Contaram

4- NUMERO

Como as restantes palavras variaveis, o verbo apresenta flexdo de nuamero —
singular e plural. As marcas de numero estdo contidas nos sufixos que acumulam

um valor de pessoa e numero.

Conto
Contas
Conta

Singular

Plural

Contamos
Contais
Contam
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Classificacao dos verbos

Exemplos

Regulares

Verbos que mantém o tema ao longo
de toda a flexéo

Cantar, dever, partir,etc

Irregulares

Verbos que ndo mantém o tema ao
longo da flexéo.

Dar, saber, pedir, etc.

Defectivos (sdo
verbos que ndo se
usam em todos 0s
tempos ou em todas
as pessoas. A
maioria séo da 3?
conjugacéo (tema
em i). Ex. abolir,

Impessoais

Verbos que se flexionam apenas no
infinitivo e na 32 pessoa do singular.
Exprimem fendmenos da natureza.

Trovejar, chover, etc.

Unipessoais
Verbos que se flexionam apenas no
infinitivo e na 32 pessoa do singular e

Ganir, roncar, coaxar, etc.

banir, colorir, do plural. Exprimem vozes de
falir.... animais.

A Ana esperou uma
Transitivos Directo | oportunidade.
S&0 0s que exprimem Compl.directo
uma acgéo que se
transmite a uma Indirecto | O c&o obedece ao dono.
palavra ou conjunto de Compl.
palavras que indirecto
desempenha a funcao O Pedro prometeu uma
de complemento Directo e |surpresa aos pais.
directo, complemento | indirecto |C.Directo C.lindirecto

Principais indirecto ou ambos.
Intransitivos O Rui caiu.
S&0 0s que exprimem accdo de
sentido completo e por isso ndo O espectaculo ndo para.
necessitam de complemento directo.
De ligacéo ou copulativos Ele é um excelente colega.
E o verbo ndo auxiliar que s6 forma Predicativo do
predicado acompanhado de outro sujeito
elemento — o predicativo do sujeito. | (estar, ficar, permanecer...)
Auxiliares

Forma um ndcleo sintactico complexo com o verbo
principal da frase, mas ndo funciona como campo
semantico, pois o verbo principal, na sua relagdo com o
auxiliar mantém o conteddo significativo.

ter e haver

125




Escola dos 2° e 3° Ciclos da Serra da Gardunha
Disciplina de Lingua Portuguesa — Ano Lectivo 2007/2008

FICHA INFORMATIVA

Como identificar um complemento circunstancial?

O Em geral ndo é complemento essencial. Se o suprimirmos a frase
continua aceitavel.
O O complemento circunstancial pode deslocar-se dentro da frase, é

movel.

0 E geralmente introduzido por uma preposicdo: a, em, de, com,
por...

O O complemento circunstancial completa o verbo, indicando uma

circunstancia da acc¢do: tempo, lugar, modo, causa, fim,
companhia, davida.

0 O complemento circunstancial pode ser constituido por uma
palavra ou expressdo precedidas de preposicdo ou por um
advérbio ou locucéo adverbial.

Principais complementos circunstanciais

Complemento circunstancial de lugar

Ex.Carlos nasceu em Lisboa.
A viagem de Lisboa para o Porto foi tranquila.
De volta a casa, passaram pela aldeia da avo.

Aqui temos trés frases em que a accao expressa pelo verbo é melhor caracterizada pela
incluséo de referéncias ao lugar dos acontecimentos. No primeiro exemplo é indicado o
lugar onde o facto ocorreu; no segundo, indica-se o lugar de onde e para onde;
finalmente, no terceiro, o lugar por onde.

Complemento circunstancial de tempo

Ex. Ontem, a aula de Portugués foi interessante.
Durante trés dias, ndo comi nada.

E possivel localizar um acontecimento no tempo, de forma absoluta (1° exemplo) ou,
entdo, referir a sua duragéo (2° exemplo).

Complemento circunstancial de modo

Ex. O ladrdo dirigiu-se velozmente para a saida.

Neste exemplo, para além da indicacdo do lugar para onde, a accéo é caracterizada
pelo modo como se processou (“velozmente").
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Complemento circunstancial de causa

Ex. Na semana passada, o Jodo faltou por doenca.
Foi pela |4, ndo pela ovelha.

Neste caso, a accao de faltar é localizada no tempo ("na semana passada’), a0 mesmo
tempo que se indica a sua causa (“"por doenca"). O 2° exemplo transcreve uma
expressao popular, pela qual se manifesta a ideia de que determinada accéo foi
executada maliciosamente com uma segunda intencao; exprime-se isso através de dois
C. . de causa (por causa da 1a e ndo por causa da ovelha).

Complemento circunstancial de fim

Ex. Dirija-se ao guiché para obter informacdes.

E 6bvio que a expressio sublinhada indica a finalidade da ac¢io proposta.

Complemento circunstancial de meio

Ex.Com o dinheiro das horas extraordinarias vou passar férias a Cuba.
Ganhar o pdo com o suor do rosto.

Neste caso as expressoes sublinhadas indicam o meio a utilizar para realizar a acgéo.

Complemento circunstancial de instrumento

Ex. Consegui destrancar a porta com um arame.
A expressao sublinhada indica o instrumento utilizado para realizar a accao.

OBS.: Como é facil constatar, a diferenca entre meio e instrumento é subtil; por esse
motivo, muitas gramaticas ndo fazem esta distincao.

Complemento circunstancial de companhia

Ex.Fui a festa com 0s meus colegas de turma.

Permite exprimir a ideia de que determinada accdo é executada na companhia de
outros.

Complemento circunstancial de davida

Talvez este livro me interesse.

Certas accgbes sdo apresentadas de forma mais ou menos dubitativa, implicando o
recurso a uma expressdo adequada.
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CLASSE DAS CONJUNCOES

As conjuncoes sdo palavras invariaveis, pertencentes a uma classe fechada, que servem
para unir frases ou elementos da frase.
Distinguem-se as conjung¢des coordenativas das conjuncdes subordinativas.

As conjuncges coordenativas ligam frases ou palavras da mesma classe e com a
mesma funcéo.

Ex. Vi os alunos e a professora entrarem na sala.
Queria ir ao supermercado mas vou trabalhar.
Ou comes ou falas.

As locucbes coordenativas (sequéncia de duas ou mais palavras) tém um
funcionamento idéntico ao das conjuncdes coordenativas.

As conjuncbes coordenativas e as locugBes podem ser correlativas (constituidas por
dois elementos) ou néo correlativas (constituidas por um elemento).

Conjuncdes coordenadas Locucdes Significado
ndo so...mas também,
Copulativas | e, também, nem | ndo s6...como correlativas adicdo
também,
nem...nem,
tanto...como

Adversativas | mas, porém, ndo obstante, apesar disso, ainda 0posicao ou
todavia, assim, no entanto contraste
contudo,
entretanto

ja...ja, nem...nem,
Disjuntivas | ou ora...ora, ou...ou,
quer...quer, correlativas | alternativa
seja...seja,
seja...ou
Conclusivas | logo, pois, por conseguinte, Concluséo

portanto, assim | por consequéncia, por isso

128




As conjung0es subordinativas introduzem frases subordinadas, estabelecendo uma
relacdo de dependéncia em relagéo a subordinante.

As conjungdes subordinativas podem introduzir subordinadas substantivas completivas
ou subordinadas adverbiais.

As locugdes subordinativas (sequéncia de duas ou mais palavras), introduzem apenas
frases subordinadas adverbiais.

Ex. Responderam que ndo podiam sair nesse dia.
Enquanto andava na escola, ndo tinha tempo para brincar.
Passeiam no campo, Vvisto que gostam da natureza.

Conjuncdes subordinativas Locucdes
Completivas | que
visto que, pois que, j& que, dado que,
Causais porque,  pois,  COMO, | uma Vez que, por iSSO que, poOr isso

portanto, que (=porque)

mesmo que

Finais que ( = para que) para que, a fim de que
antes que, depois que, logo que, assim
Temporais quando, enquanto, apenas, | que, agora que, até que, cada vez que,

mal.

desde que, sempre que, todas as vezes
que

Concessivas

embora, conquanto, que

ainda que, apesar de que, mesmo que,
mesmo se, posto que, se bem que, nem
que, por mais que, por menos que, por
muito que, sem que

Condicionais | se, caso a ndo ser quer, desde que, contanto que,
excepto se, salvo se, sem que, a menos
que...

Comparativas | como, que, segundo, | assim como, bem como, (mais) ... do

conforme, consoante que, (menos) ... do que, (tal) ... qual,

(tanto) ... quanto

Consecutivas

que ( € antecedido de: tal,
tanto, tdo, de tal maneira,
de tal modo...)
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FICHA INFORMATIVA

CLASSE DOS ADVERBIOS

O advérbio é uma palavra invariavel que funciona como modificador de um grupo
verbal ou de frase. E o ndcleo do grupo adverbial.

O adverbio pode aparecer representado por uma Unica palavra:

Ex. A Joana levantou-se cedo.
Naquele momento, todos ficAmos muitos contentes.

O advérbio pode aparecer representado por uma locucdo adverbial formada por varias

palavras:

Ex. Hoje a tarde irei passar por tua casa.

SUBCLASSES DE ADVERBIOS

Normalmente, é costume classificar os advérbios com base no significado, tendo em
conta o quadro seguinte.

Advérbios

Assim, alias, bem, como, debalde, depressa, devagar, mal,

De modo melhor, pior, quase, sobretudo, fielmente e muitos outros
terminados em - mente
Abaixo, acima, acold, adiante, ai, além, algures, ali, antes,
De lugar agquém, aqui, atras, ca, debaixo, defronte, dentro, detréas, fora,
longe, perto...
Agora, ainda, amanhd, anteontem, antes, antigamente, breve,
brevemente, cedo, dantes, depois, depressa, devagar, doravante,
De tempo enfim, entdo, entretanto, hoje, ja, jamais, logo, nunca, ontem,

outrora, sempre, tarde...

De quantidade ou
(intensidade)

Assaz, bastante, bem, demais, demasiado, demasiadamente, mais,
menos, muito, pouco, quanto, tanto, tdo...

De negacao

Nao, negativamente, nunca, jamais...

De afirmacéo

Sim, certamente, decerto, efectivamente, realmente, também...

De exclusao

Apenas, exclusivamente, salvo, sendo, simplesmente, s, somente,
unicamente...
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De incluséo Até, mesmo, também, inclusivamente...
De davida Acaso, porventura, possivelmente, provavelmente, quicd, talvez...
De designacéao Eis.
De interrogacgéao

De modo | Como? Como estas?

De lugar | Onde? Donde? Onde vais? Donde vens?

De tempo | Quando? Quando sais?

De causa | Porqué? Chegaste tarde. Porqué?

LOCUCOES ADVERBIAIS

As locucdes adverbiais, constituidas por grupos de palavras intimamente ligadas entre
si, funcionam como advérbios. Geralmente surgem associada uma preposicdo e um
advérbio (ou expressdo adverbial).

Ele sofria em siléncio. ( = silenciosamente)---------------------------- modo

A Margarida mora ao lado da Joana.-----------=-=-=-=-==mmmmmmmmeoo- lugar

Os meus amigos viajardo em breve. m=mmmemeen --tempo

De maneira nenhuma posso aceitar o anel.---------------------------- negacao

Com efeito foi uma tentativa frustrada.------------------------ -afirmacao

De pouco valeu 0 nosso trabalho.--------=-=-=-=-=-mmmmmmm oo quantidade
LocucOes adverbiais

a custo ao largo de pé pela manha

a direita as avessas de perto por acaso

a distancia as escuras de repetente por ali

a esquerda com certeza de tarde por aqui

a noite com efeito de tempos a tempos por certo

a pressa de bom grado de vez em quando por norma

a sos de cima em breve por cima

a tarde de dia em cima por demais

a vontade de forma alguma em geral por dentro

a0 acaso de longe em vao por fora

ao contrario de manhé frente a frente por vezes

ao lado de modo nenhum na verdade sem divida
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Existem outras propostas de classificacdo de subclasses dos advérbios com bhase em
critérios sintacticos. Consideram-se como subclasses dos advérbios:

ADVERBIOS DE NEGACAO

Sdo modificadores do grupo verbal ou de elementos dependentes do grupo verbal.

Ex. A Joana ndo encontrou as moedas.
A Joana encontrou as moedas néo hoje, mas ontem.

ADVERBIOS ADJUNTOS

Podem funcionar como complementos adverbiais ou como modificadores adverbiais.

Ex. A minha casa fica ali. (complemento adverbial)
O meu primo estuda ali. (modificador adverbial)

Adjuntos de tempo Adjuntos de lugar Adjuntos de modo
Introduzem Introduzem informac6es Introduzem informac6es
informagdes relativas | relativas ao lugar e funcionam | sobre a forma como
ao tempo e funcionam | como complementos decorreu a ac¢éo
como complementos | adverbiais ou como apresentada pelo verbo e
adverbiais ou como | modificadores adverbiais. funcionam como
modificadores complementos adverbiais ou
adverbiais. Ex. Os pais do Paulo moram | como modificadores

aqui. (compl. Adverbial) adverbiais.
Ex. O  baile de
finalistas é amanha. Ex. Uma vez encontrei-me | EX. As meninas vestem-se
(Compl. Adverbial) com ele aqui. (modificador | bem para as festas: (compl.
adverbial) Adverbial)
Ex. Vou a uma festa
amanha. (modificador Ex. O Jodo leu bem o livro.
adverbial) (modificador adverbial)

ADVERBIOS DISJUNTOS

Sao modificadores da frase. Desta subclasse fazem parte os advérbios de afirmacéo, de
Duvida (outros de funcédo equivalente).

certamente francamente provavelmente
efectivamente naturalmente realmente. ..
felizmente obviamente
infelizmente possivelmente talvez
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ADVERBIOS CONECTIVOS

Estabelecem ligacdo (conexao) entre os elementos da frase.

Ex. Primeiro observei os factos, seguidamente organizei ideias, finalmente

falei.

Ex. A Margarida, contrariamente ao que se esperava, reprovou.
assim depois melhor primeiro
contrariamente especificamente nomeadamente seguidamente

consequentemente

finalmente

primeiramente

segundo

GRAUS DOS ADVERBIOS

Alguns advérbios apresentam flex&o em grau tal como os adjectivos.

NORMAL

O autocarro chegou tarde.

COMPARATIVO

de superioridade

O autocarro chegou mais tarde gue ontem.

de igualdade

Né&o partiu tdo tarde como costumava

de inferioridade

Amanha o autocarro chegard menos tarde

do que hoje.
analitico O autocarro entrou na
Absoluto cidade muito tarde.
sintético Chegou tardissimo.
SUPERLATIVO
de Saiu 0 mais tarde
superioridade |possivel.
Relativo

de inferioridade

Partirda o menos tarde
possivel.
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NOTA BEM:

1- Alguns advérbios apresentam formas sintéticas no comparativo e no superlativo.

COMPARATIVO de
NORMAL superioridade SUPERLATIVO
bem melhor optimamente, muito bem
mal pior pessimamente, muito mal
muito mais 0 mais, muitissimo
pouco menos 0 menos, pouquissimo

2- Os advérbios bem e mal tém ainda as formas mais bem e mais mal, usadas
geralmente antes de participios.

Ex. O espectaculo de hoje foi mais bem organizado que o anterior.
Esta refei¢do estd mais mal servida do que a de ontem.

3- O superlativo absoluto sintético dos advérbios pode ser expresso por meio do
sufixo — inho.

Ex. Esse restaurante fica aqui pertinho. ( = pertissimo, muito perto)
Adoram comer cedinho. ( = cedissimo, muito cedo)

4- O superlativo absoluto analitico forma-se utilizando o adverbio muito ou outro
de sentido equivalente.

Ex. Andava muito depressa.

la bastante depressa.
Falava demasiado bem.

Valor déictico dos advérbios

Alguns advérbios tém um valor déictico (os déicticos sdo palavras ou expressdes
que tém fungdo de “apontar”, isto ¢, referem situacOes dos intervenientes no
discurso em relacao a espacgos ou a tempos), particularmente os advérbios de lugar e
de tempo, uma vez que veiculam informagdes sobre a localizacdo do locutor ou do
interlocutor do enunciado relativamente ao espaco ou ao tempo.

Referéncias

espaciais Aqui, daqui, ca Ali, dali, ai Além, dalém, 1&
Referéncias
temporais Ontem, ent&o, antes Hoje, agora, Amanhg, logo, depois

imediatamente
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FORMACAO DOS ADVERBIOS DE MODO

O advérbios terminados em — mente tém uma relacdo lexical com os adjectivos de
que derivam: facilmente, pobremente, subitamente. Para a formacdo destes
advérbios, junta-se o sufixo — mente a forma feminina dos adjectivos quando sdo
biformes (justifica-se a mudanca do adjectivo para a forma feminina pela origem do
sufixo — mente, que era em latim um nome do género feminino)

12 Regra
Os advérbios terminados em — mente ndo tém acento gréafico.

Ex. Solidamente (derivado do adjectivo sélido)
Rapidamente (derivado do adjectivo rapido)

Todavia conservam o til, que nasaliza a vogal.

Ex. Cristdmente (derivado de cristao)
Irmamente (derivado de irméo)

22 Regra

Sempre que se empregue uma sequéncia de dois ou mais advérbios terminados em -
mente, apenas o ultimo costuma apresentar este sufixo

Ex. Declamou expressiva e deliciosamente.
Numa sequéncia de dois ou mais advérbios, se o primeiro advérbio foi formado a partir
de um adjectivo acentuado graficamente, esse adverbio mantém a acentuacgdo que tinha

como adjectivo.

Ex. Deslocou-se séria e elegantemente.
Falou espontanea e admiravelmente.

32 Regra
Por vezes podem aparecer o advérbio e o adjectivo com a mesma forma.

Ex. Os engenheiros trabalharam duro (adverbio = duramente)
O bolo estava duro. (adjectivo)

O rio corria manso. (adverbio = mansamente)
O gato era manso. (adjectivo)
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Ficha informativa
AS CATEGORIAS DA NARRATIVA

1. ACGAO 2. PERSONAGENS
. PROCESSOS DE
RELEVO ESTRUTURA MOMENTOS DELIMITAGAO RELEVO CARACTERIZAGAO

Central — constituida
pelos acontecimentos
principais.

Secundaria — constituida
pelos acontecimentos
menos relevantes.

Encadeamento — as
sequéncias encontram-se
ordenadas
cronologicamente.

Encaixe — uma
sequéncia é encaixada
dentro de outra.

Alternancia — vérias
sequéncias vao sendo
narradas alternadamente.

Situacdo inicial —
corresponde a
introducdo, onde se
apresentam as
personagens e 0
enredo.

Desenvolvimento —
corresponde ao
desenrolar o enredo
(englobando as
peripécias e 0
climax), e conduz ao
desenlace.
Desenlace —
corresponde a
concluséo.

Aberta — o fim da
historia fica em
suspenso.

Fechada — o0
desenlace €
definitivo,
conhecendo-se 0
destino das
personagens.

Principal — assume um
papel preponderante, e é a
volta dela que gira toda a
accao.

Secundaria — desempenha
um papel de menor relevo,
auxiliando a personagem
principal.

Figurante — ndo intervém
directamente na accéo,
servindo apenas como
figura decorativa.

Directa — feita pela
propria personagem,
pelo narrador ou por
outra personagem.

Indirecta — deduzida
pelo leitor a partir do
comportamento,
atitudes ou falas das
personagens.
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FICHA DE TRABALHO

As funcdes sintacticas

Para que uma frase funcione como uma unidade de sentido completo, é
necessario que cada elemento constituinte desempenhe uma funcdo distinta,
denominada funcao sintactica.

1-SUJEITO
O sujeito encontra-se, em geral, a esquerda do verbo e constitui uma unidade
sintactica com uma funcéo central. Designa quem pratica a ac¢ao ou designa a entidade

acerca da qual se faz uma afirmacao.

O sujeito pode ser representado por:

a) um determinante e um nome.
Ex. A menina sorriu.
b) um nome.
Ex. Coimbra foi capital da cultura.
C) um pronome.
Ex. Ela é bonita.
d) uma palavra ou expressdao nominal.

Ex. Beber pode ser perigoso.

Classificacdo do sujeito

O sujeito adquire uma classificacdo propria consoante os elementos que o
formam.

O sujeito pode ser:

a) Simples — constituido por um s6 nome, acompanhado ou ndo de
determinante.

Ex. Paulo é actor.
O Paulo é actor.
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b) Composto — constituido por varios nomes ligados por coordenacao.

Ex. O Paulo e o Rui sdo bons rapazes.

¢) Nulo subentendido — O sujeito ndo estd expresso, nao tem realizacdo
lexical, embora, pelo contexto, seja conhecido quem pratica a acgéo.

Ex. Comecei a correr desesperadamente.

d) Nulo indeterminado — N&o se sabe quem pratica a ac¢do. E um sujeito
sem realizacdo lexical, expresso pela 32 pessoa do plural ou 3% pessoa do
singular seguida de se.

e) Nulo expletivo — surge na oragdo com verbos impessoais cuja ac¢do nédo
pode ser atribuida a um sujeito — verbos como trovejar, chover, nevar — sem
qualquer realizacao lexical ou semantica. ~

Ex. Ontem choveu muito na Serra de Estrela.

Funcdes sintacticas associadas

Aposto — é um nome que se junta a outro nome para caracterizar ou
determinar.

Ex. Pedro, o Grande, foi imperador da Russia.
Aquele diplomata, embaixador de Portugal na ONU...

O aposto pode ser regido de como ou enquanto.

Ex. O juiz, enquanto juiz, tem de ser imparcial.
Amélia, como mée, ndo cumpriu a sua missao.

Atributo — € o adjectivo que se junta ao nome para caracterizar ou determinar
0 ser que nome designa.

Ex. A raposa astuta enganou o lobo. (qualificativo)
Reparei no homem estrangeiro, que ali apareceu. (determinativo)

2- PREDICADO
O predicado identifica a acgdo ou aquilo que se enuncia acerca do sujeito.
Corresponde a funcdo sintactica desempenhada pelo grupo verbal (verbo) e pelos
modificadores do grupo verbal (complementos).

Ex. O carro explodiu.
A equipa perdeu 0 jogo.

138



Tipos de predicado

a) Predicado verbal — E constituido por um verbo de significacio definida
(copulativo), que constitui predicado so por si.

Ex. As aves cantam na floresta.
Os pedreiros constroem a torre.

N.B.: O verbo de ligacdo ou copulativo é um verbo ndo auxiliar que sé
forma predicado acompanhado de outro elemento — o predicativo do sujeito.
Outros verbos copulativos: estar, ficar, permanecer, parecer.

b) Predicativo nominal — E constituido por um verbo de significagdo
indefinida, que precisa de predicativo do sujeito para completar a sua
significagcdo. S&o de significagdo indefinida (constituindo predicados
nominais) os seguintes verbos:

- ser, estar, parecer, aparecer, continuar, ficar, permanecer.....

- 0s verbos transitivos ( e outros de significacdo equivalente), se estiverem
na voz passiva: aclamar, apelidar, apresentar, chamar, constituir,
considerar, declarar, denominar, eleger, fazer, instituir, julgar, nomear,
representar, reputar, supor, tornar, dar por, ter por, tomar por.

Ex. O Mestre de Avis foi aclamado rei.
O poeta era dado por louco.

Funcdes sintacticas associadas ao predicado

1- Complemento directo

E o ser (pessoa, animal ou coisa) sobre que recai directamente a ac¢io
do verbo. Pode ser expresso por uma palavra, uma expressao ou até
uma oracao.

Ex. Comprei um automovel.
A tua mulher ama-te.
Um policia viu-nos transgredindo.
Sabemos gue ele é licenciado

Pedem complemento directo os verbos transitivos directos.
Ha verbos que podem funcionar como transitivos ou como intransitivos.

Ex. O menino sonha lindas historias. (transitivo)
Eu sou realista: ndo sonho. (intransitivo)
O escultor trabalhou pacientemente esta estatua. (transitivo)
Uns divertem-se, outros trabalham. (intransitivo)
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O complemento directo ndo é, geralmente, regido de preposi¢do. Mas ha
casos em que € regido da preposicéo a:

Ex. Amar a Deus.
Com os pronomes quem, mim, ti, nos, vos:

Ex. O homem a quem chamavam ladrdo tem-se revelado sério.
N&o me castiguem a mim que fui obrigado.

Por vezes, o complemento directo aparece ainda regido de outras
preposigdes, em frases como estas:

Ex. A mé&e chamou pelo filho.

O aluno cumpriu com os deveres.
O soldado puxa da espada.

2- Complemento indirecto

O complemento indirecto é o elemento que se liga indirectamente a um
verbo transitivo por meio de preposicéo.

Ex. O rapaz ofereceu os doces a amiga.

O complemento indirecto pode ser representado pela preposicéo a seguida
de:

a) Um determinante e um nome:

Ex. A filha obedeceu a mae.
b) Um nome:

Ex. Os soldados obedecem a ordens.
¢) Um pronome:

Ex. A quem deste o recado.

Quando o complemento indirecto é representado por um pronome pessoal

atono ndo e precedido de preposigéo.

Ex. Disse-lhe sempre a verdade.

140



3- Predicativo do sujeito

O predicativo do sujeito é o elemento que surge junto de verbos
copulativos - ser, estar, ficar, permanecer, parecer e outros de sentido
equivalente.

E este elemento que da significado ao verbo e faz parte do predicado.

O predicativo do sujeito pode ser representado por:

a) um adjectivo ou grupo adjectival:

Ex. O rapaz é falador.
Eles estdo bastante envergonhados.

b) um nome ou grupo nominal:

Ex. O meu pai era juiz.
Aguela é a minha cantora preferida.

c) um numeral:
Ex. Ao todo, éramos trés.
d) um advérbio ou grupo adverbial:
Ex. Aquela atitude ficou-lhe mal.
e) um nome precedido de preposicdo — grupo preposicional.

Ex. O homem parecia de saude.

4- Predicativo do complemento directo

Existem alguns verbos transitivos directos que, para além de
complemento directo, se constroem com um outro elemento com ele
relacionado e que Ihe completa a ideia.

Este elemento que se junta ao complemento directo é o predicativo do
complemento directo.

O predicativo do complemento directo pode ser representado por um
grupo adjectival ou por um grupo nominal.

O juiz considerou o jovem inocente.

adjectivo
Nomeou Pedro chefe dos mais novos.
nome
Achava-a a mais atraente. Considero-0 um excelente artista
Grupo adjectival grupo nominal
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Muitas vezes o predicativo do complemento directo aparece na frase
precedido de como ou por.

Ex. Deu o trabalho por concluido.

Deu o trabalho como concluido.

Os verbos que se constroem com o predicativo do complemento directo
sdo os seguintes: achar, eleger, declarar, fazer, julgar, nomear, supor, ter por,
tornar.

4- Complemento agente da passiva

O complemento agente da passiva € o complemento preposicional de um
verbo na voz passiva e indica o agente da ac¢do expressa pelo verbo.

Ex. Este trabalho foi feito por um aluno.

Este grupo preposicional pode ser representado pela preposicao por (mais
raramente de) seguida de:

a) um nome:
Ex. Este trabalho foi exposto no estrangeiro por Augusto.
b) um nome precedido de determinante ou quantificador:
Ex. A exposicdo foi visitada por alguns turistas.
C) um pronome:

Ex. A exposicdo foi visitada por todos.

Funcdes sintacticas independentes da frase.

Vocativo — € a fungdo sintactica que identifica o interlocutor do
enunciado. Funciona como oposicao ao sujeito, expresso ou subentendido,
ou como elemento que afecta toda a frase.

Ex. Maria, (tu) queres este livro?
O vocativo surge apenas no discurso directo. Por isso, ocorre com
frequéncia em frases imperativas, interrogativas e exclamativas.

Pode ser colocado no principio, no meio, no fim da frase até construir uma
frase.
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Ex. Pai, dé-me esse livro.
Dé-me esse livro, pai.
Dé-me, pai, esse livro.
Surge isolado na frase por sinais de pontuacao e, muitas vezes, é reforcado
pela interjei¢do 0, colocada a esquerda.
O vocativo procura atrair a atencédo do interlocutor.
Ex. — O pai, quer vir a minha casa?

No discurso indirecto a funcdo de vocativo é substituida pela de
complemento directo.

Ex. Perguntou ao pai se ele queria ir a sua casa.
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FICHA INFORMATIVA

RELACOES SEMANTICAS
Hipdnimos e Hiperdénimos

Hipénimos Hiperéonimos

Palavras de sentido mais restrito ou especifico, relativamente a outras | Palavras de sentido mais geral, relativamente a outras de sentido mais

de sentido mais geral. especifico.

Exemplos: 1- Figado 2- futebol Exemplos: 1. Orgéo 2. Desporto
- Pulmbes - basquetebol
- Coracéo - ténis
- Pancreas - natagéo
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FICHA INFORMATIVA

O NOME

Os nomes podem designar seres animados ou objectos materiais e ainda accdes,
qualidades, estados, sentimentos.

Exemplos:

Seres animados: cantor, tigre, peixe, Bruno....

Objectos materiais: disco, casa, estrela, carro...

Accoes: saida, leitura, viagem, insulto...

Qualidades, estados, sentimentos: beleza, calor, esperanga, orgulho...

Os nomes admitem variacdo de género, nimero e, em alguns casos, de grau.
GENERO: O rapaz canta. (masculino) / A rapariga canta. (feminino)
NUMERO: O rapaz canta. (singular) /  Os rapazes cantam. (plural)

GRAU: O rapagao canta. (aumentativo) / O rapazinho canta. (diminutivo)

Subclasses dos nomes

1- Nomes comuns e proprios

- Os nomes comuns designam todas as pessoas, animais ou coisas de uma
mesma espécie, duma mesma categoria. Ex: mae, pais, campo, telemodvel,
autocarro...

- Os nomes proéprios designam seres individualizados. Ex: Miguel, Portiméo,
Maio, Portugal...

NOTA: O nome comum é acompanhado, em geral, de um determinante; 0 nome
préprio, frequentemente ndo apresenta determinante. Contudo a presenga ou
auséncia de determinante ndo basta para distinguir o nome comum do préprio,
ha também que considerar as outras subclasses que falaremos mais a frente.

Vejamos alguns exemplos:

- Nomes de paises que surgem com determinante: a Italia, a Austria, 0
Paquistdo, a China, o Iraque.

- Regibes que surgem com determinante: a Beira, o Algarve.

- Rios que surgem com determinante: o Douro, 0 Mondego.

- Cidades que surgem com determinante: a Guarda, o Porto.

- Os nomes das pessoas também podem ser precedido de determinante: o Pedro,
a Carolina, os Andrades.
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2-

Como é possivel comprovar, na escrita, 0s nomes proprios distinguem-se dos
nomes comuns por comegarem por letra maiuscula.

Ex: Estive no norte de Portugal.
Lisboa é uma cidade bonita.
Nomes concretos e abstractos

- Os nomes concretos designam pessoas, animais e coisas que pertencem ao

mundo exterior, isto é, que sdo apercebidos pelos sentidos. Ex : pardal, rua,
arvore... Podem ainda incluir os seres que se imagina pertencerem a este mundo.
Ex: fantasma, fada...

- Os nomes abstractos designam accOes, qualidades, estados, sentimentos, ou

seja, caracteristicas reconhecidas aos seres e as coisas. Ex: beleza, juventude,
alegria, verdade, teimosia, atitude, calor, luxo, saude...

3-

Nomes contaveis e ndo contaveis

- Os nomes contaveis designam um ser ou varios seres em que ha oposicéo
singular/plural (o singular aplica-se a um ser; o plural a um conjunto de seres).

Exemplos: Um cé&o estava deitado, mas muitos cées corriam sem parar.
As duas motas estdo na garagem. Mas ha uma mota ainda no jardim.
O Tiago tem quatro irmaos e uma irma.

- Os nomes ndo contaveis aplicam-se a conjuntos de objectos ou seres em que o
todo ndo pode decompor-se em partes individualizadas, mesmo no plural, isto €,
néo referem partes singulares de conjuntos.

Exemplos: Encontrei a minha felicidade.
A amizade faz viver melhor.
O ar que respiramos nédo tem qualidade.
A &gua é um bem indispensavel a vida.
O oceano é uma riqueza natural.
A salde e a higiene sao indispensaveis.

Nomes colectivos
Os nomes colectivos, no singular, designam um conjunto de seres ou objectos
da mesma espécie.

Alguns nomes colectivos sdo contaveis: alcateia, matilha, bando, etc; outros
colectivos séo ndo contaveis e ndo admitem plural: fauna, flora, gente.
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5- Nomes animados e ndo animados

- Os nomes animados constituem uma subclasse de nomes que designa o0s seres
que possuem vitalidade (pessoas e animais).

Exemplo: Sérgio, portugueses, rapariga, coelho, grupo...
- Os nomes ndo animados referem os objectos (coisas).

Exemplo: Europa, Alemanha, caderno, lapis, forga, ternura...

6- Nomes humanos e ndo humanos

- Os nomes humanos incluem-se na subclasse dos nomes proprios, comuns e
colectivos, caracterizam-se por designarem seres humanos.

Exemplo: Rui, Joana, colega, mae, turma, turma, equipa...
- Os nomes nao humanos referem objectos a seres que ndo sao pessoas.

Exemplo: Porto, cdo, matilha, canalizagao....

A FLEXAO DO NOME

GENERO

Héa na lingua portuguesa apenas dois géneros — 0 masculino e o feminino.
As flexdes de género so existem nos nomes de seres animados, em que se verifica uma
relacdo com o sexo, havendo uma correspondéncia entre o género gramatical e o género
natural (ex: o homem/ a mulher). Os nomes de coisas (de seres inanimados) nao tém
flexdes de género, ttm um s6 género, que até poderia ser diferente, uma vez que ndo ha
qualquer relagcdo com o sexo (Ex: a 4gua, o lago, 0 mapa, o prato).

1- Género natural e género gramatical

- Os nomes que se referem a seres animados (pessoas ou animais) tém um género
gramatical correspondente ao género natural, que € determinado pelo sexo. O
género feminino designa seres do sexo feminino; o género masculino identifica
seres do sexo masculino.

Exemplo: o advogado / a advogada
0 menino / a menina

- Os nomes que designam seres ndo animados tém género fixo. E um
determinante ou adjectivo que indica o género gramatical.

Exemplo: o 6dio / a maldade um disco / uma disquete
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Regras e excepcoes:

a) Os nomes animados apresentam uma variagdo —0 / -a, que marca,
respectivamente, o masculino e o feminino. Em geral, 0s nomes terminados em
-0 sdo masculinos e os terminados em —a sdo femininos.

Exemplo: empregado / empregada
Filho / filha
Gato / gata

b) Existem muitas outras terminacdes para cada género, que facilmente se
reconhecem pele presenca do artigo (ou outro determinante) precede o0 nome.

Exemplo: o escritor / a escritora
0 actor / a actriz
0 patrdo / a patroa

c) H4, todavia, alguns nomes terminados em —a que sdo do género masculino.

Exemplo: o0 aroma, o dia, 0 mapa, 0 poema, 0 cinema, o diploma, 0 papa, 0
clima, o colega, o idioma, o planeta...

d) Existem ainda certos nomes em que diferenca de género marca uma oposi¢ao
entre animado e nao animado.

Exemplo: o cabeca (chefe) / a cabeca (parte do corpo)

o caixa (funcionario) / a caixa (recipiente)
o lente (professor universitario) / a lente (para corrigir a visao).

2- Formacdao do feminino

Regras de formacdo do feminino

1- Os nomes terminados em —0 ou —e mudam estas vogais para —a.
Ex. 0o empregado / aempregada o lobo/aloba o0 mestre /a mestra

2- Alguns nomes apresentam ainda uma alternancia de timbre de vogal ténica —o
médio [6] / o [6].
Ex: porco / porca morto / morta

3- Os nomes terminados em consoante formam o feminino acrescentando um —a.
Ex: pastor / pastora  fregués / freguesa juiz / juiza

4- Os nomes terminados em —ao mudam, no feminino esta terminagdo em: -a
(irméo / irmad) ; -ana (Jodo / Joana); -oa ( patrdo / patroa); -ona (comildo / comilona).
N&o apresentam estas terminag0es 0s seguintes nomes: bardo / baronesa; ladréo / ladra;
perdigdo / perdiz.

5- Alguns nomes formam o feminino em —isa, -esa ou —essa.
Ex: poeta / poetisa; duque / duquesa; abade / abadessa. ..

6- Alguns nomes terminados em —dor ou —tor mudam esta terminacdo em —triz.
Ex: actor / actriz; embaixador / embaixatriz; imperador /imperatriz
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7- Os nomes terminados em —eu mudam a terminacdo em —eia ou —ia.
Ex: europeu / europeia; ateu / ateia; hebreu / hebraica; judeu / judia. ..

3- O género pode ainda ser marcado por outros processos:

a) Recurso a uma palavra diferente.

Exemplo: bode/cabra
Boi/ vaca

Compadre/ comadre
Padrasto/ madrasta

Zangao/ abe
Mée/ pai

lha

Cavalo/ égua...

Nomes epicenos

Junta-se a palavra macho
ou fémea aos nomes dos
animais que s6 tém um
género.

Ex. &guia macho/ é&guia
fémea;

Cobra macho/ cobra
fémea.

Nomes comuns de dois

Nomes que apresentam
apenas uma forma comum
aos dois géneros, a marca
de género aparece no
determinante ou  no
adjectivo.

Ex. o artista/ a artista;
o doente / a doente;
o0 selvagem/ a selvagem
bom intérprete/ boa
intérprete.

Nomes sobrecomuns

Nomes que apresentam a
mesma forma para designar
quer o género masculino
quer o género feminino.

Ex. o cadaver; o cnjuge, a
crianca, a criatura, a
pessoa, a vitima.

4- Masculino genérico

Emprega-se o masculino para designar todos 0s representantes da espécie, sem

especificacdo de sexo.

Ex. O homem é um cidaddo do mundo. (homem e mulher)
O céo é o0 melhor amigo do homem. (céo e cadela)
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5- Variacao de genero dos ndo animados

Os nomes nao animados ndo apresentam variacdo de género. Em algumas
palavras a variacao de género é aparente.

A diferenca de género distingue nomes de | Ex. o banho/ a banha
significado diferente. 0 modo/ a moda
o folho/ a folha
o fardo/ a farda

A oposicdo de género marca uma | Ex. o barco/ a barca
diferenca de grandeza ou de forma. 0 casaco/ a casaca
0 poco/ a poca
orio/ aria

A forma feminina pode exprimir uma | Ex. o fruto/ a fruta

ideia de nimero (colectivo) 0 ramo/ a rama
0 vinho/ a vinha

NUMERO
Os nomes flexionam-se em ndmero. Admitem formas de singular e de plural.

O singular designa a unidade: ex. médico, filme...
O plural designa duas ou mais unidades: ex. médicos, filmes...

Formacéo do plural

A oposicdo entre o singular e o plural é representada, em portugués, pela
auséncia de marca no singular e pela presenca de um sufixo flexional no plural.

REGRA GERAL:

Para formar o plural dos nomes, acrescenta-se um —s a forma do singular,
guando terminados em vogal ou ditongo.

Ex. crianga / criangas chapéu / chapéus
Estante / estantes heroi / herdis
Gato / gatos lei / leis
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Seguem ainda esta regra:

a) Os nomes terminados nas vogais nasais representadas por —im, -om,-
um e no ditongo nasal representado por —em. Nestes casos, 0 —m muda

em —n, antes de se acrescentar —s.

Ex. fim / fins dom / dons atum / atuns bem / bens
Jardim / jardins som / sons album/albuns  item/itens

b) Alguns nomes, em que a vogal ténica tem som médio [6], no plural, esta
vogal torna-se aberta [0] e junta-se —s.

Ex. caroco / carocos
Coro/ coros
Corpo / corpos
Corvo / corvos
Fogo / fogos
Forno / fornos

H4, no entanto, grande nimero de palavras que ndo sofrem alteragdo de
timbre da vogal tonica.

Ex. adorno / adornos
Bolo / bolos
Estojo / estojos
Lobo / lobos
Piolho / piolhos

A palavra molho [6] / molhos [6] refere “o liquido para condimentar
alimentos”. Deve distinguir-se da sua homografia molho[6] / molhos [6] que designa

“feixe”.

Ex. O molho do bife. [0]
Os molhos proprios para saladas. [0]

Um molho de espigas. [6]
Compramos alguns molhos de grelos. [6]

c) Os nomes terminados em —ao apresentam trés tipos de formacdo do

plural:
-d0 / -40s Ex. cidadao / cidad&os
-ao0 / -0Oes Ex. cangdo / cangdes
-80 / -aes Ex. cdo / cées
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d) Alguns nomes apresentam varias formas de flexdo no plural:

Ex. aldedo------- aldedos------- aldedes------- aldedes
Béncao------- béncéos------- béncdes (popular)
Ermitdo------ ermitdes------- ermitdes

Guardido-----guardides-----guardides
Corriméo----corrimédos-----corrimoes

e) Para formar o plural dos nomes terminados em consoante, acrescenta-se

-es a forma do singular.

Ex. abdomen / abdémenes
Ananas / ananases
Deus / deuses
Pais / paises
Caréacter / caracteres
Més / meses
Talher / talheres
Mar / mares
Cruz / cruzes

f) Os nomes terminados em —I apresentam as formas de flexdo que se

seguem.
-al / -ais Ex. jornal / jornais; animal/ animais; capital /capitais
-el / -eis Ex. quartel/ quartéis; tanel/ taneis; anel/ aneis
-il (&tono) / -eis Ex. réptil/ répteis; projéctil/ projécteis; fossil/ fosseis
-0l / -ois Ex. anzol/ anzdis; lencol/ lencgois; farol/ farois
-ul / -uis Ex. paul / pauis

Os terminados em —il tonico apresentam a variacao —il / -is.

Ex. ardil / ardis

Barril / barris
Carril / carris
Covil / covis
Funil / funis
Fuzil / fuzis

g) Osnomes, no grau diminutivo, formados com os sufixos —zinho ou -zito
apresentam marcas de plural, tanto no sufixo como na palavra primitiva,

que perde, que perde o -s.

Ex. baldozinho / baldezinhos
Caozito / caezitos
Papelzinho / papéizinhos
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h) Ha nomes que tém apenas uma forma para o singular e para o plural.
Apenas 0 determinante indica o numero.

Ex. a Fénix / as Fénix
O alferes / os alferes
O atlas / os atlas
O cais/ os cais
O lapis / os lapis

i) Hanomes que so se usam no plural.
Ex. as alvissaras, as cdcegas, os arredores, as migas, os pésames....
j) Alguns nomes nao contaveis usam-se apenas no singular.

Ex. o azoto, o cobre, a gula, a prata, o ouro, o orgulho, o oxigénio, a
ignorancia.

k) Alguns nomes com formas de plural designam um objecto Unico com
duas partes iguais ou um grupo de dois seres.

EXx. Preciso usar sempre 6culos.
A Joana veste cal¢as muito justas.
Vi o policia por-lhe as algemas.

I) Existem nomes que apresentam significado diferente no singular e no
plural. Algumas formas singulares referem nomes ndocontaveis.

Ex. agua / &guas (medicinais)
Ar / ares (clima)
Saude / saudes (saudagéo)
Miolo / miolos (cérebro)

Plural dos nomes compostos

1- Os nomes compostos por aglutinacdo formam o plural como 0s nédo
compostos.

Ex. artimanha(s) ; bancarrota(s); parapeito(s); passatempo(s); girassol /
girassois; vaivém / vaivéns.

2- Os nomes compostos por justaposicdo formam o plural da seguinte
maneira:

a) se forem formados por dois nomes ou nome e adjectivo ou adjectivo e
nome ou dois adjectivos vdo ambos para o plural;

Ex. abelha-mestra / abelhas-mestras ; agua-furtada / &guas-furtadas
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No entanto, em alguns nomes compostos apenas 0 primeiro elemento
apresenta marca de plural:

Ex. bomba-reldgio / bombas-reldgio
Escola-modelo / escolas-modelo
Homem-aranha / homens-aranha
Homem-bomba / homens-bomba

b) Se forem formados por um verbo e um nome, s6 o segundo elemento
vai para o plural;

Ex. guarda-chuva(s)
Guarda-roupa (s)
Lava-louca (s)
Porta-voz (es)
Quebra-mar (es)

c) Se forem formados por uma palavra invariavel e um nome, sO este
apresenta marca de plural,

Ex. abaixo-assinado(s)
Recém-casado(s)
Recém-nascido(s)

d) Se forem formados por duas formas verbais, a primeira fica invariavel,
Ex. chupa-chupa (s)
Pisca-pisca (s)
e) Se forem formados por dois nomes ligados por preposicdo, apenas o
primeiro toma forma de plural.
Ex. ave-do-paraiso / aves-do-paraiso
Bicho-da-seda / bichos-da-seda
Caminho-de-ferro / caminhos-de-ferro
Chapéu-de-sol / chapéus-de-sol
GRAU
Grau dos nomes — atenuar / intensificar
Admitem-se dois graus para 0s nomes: o diminutivo e 0 aumentativo. Uma das
maneiras de se obter 0 grau (aumentativo ou diminutivo) corresponde a um processo

sintético que consiste no acrescentamento de um sufixo, -8o, -arra, -inho, -ito, que
atribui aos substantivos a marca gradativa.
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- O uso dos sufixos aumentativos serve, regra geral, para transmitir uma ideia de
desproporcéo, de disformidade ou até de brutalidade, contendo muitas vezes uma

valoragéo depreciativa.

- O uso de sufixos diminutivos serve também, muitas vezes, para transmitir um
valor afectivo que tanto pode exprimir carinho, saudade ou amizade como de

desprezo ou troca.

Sufixos aumentativos

Sufixos diminutivos

-aco -acho-icho-ucho

Rico/ricaco Rio/riacho, barba/barbicha, gordo/gorducho

-Alha -ebre

Gente/gentalha Casa/casebre

-ao -ejo

Nariz/narigdo Lugar/lugarejo

-alh&o -elho

Vaga/vagalhédo Rapaz/rapazelho

-arra -ete, eto

Boca/bocarra Livro/livrete, sala/saleta

-anzil -inho, -zinho, -ito, zito

Corpo/corpanzil Casaco/casaquinho, casaquito,botdo/botdozinho, botéozito

-azio -ico, -ilho, -im, -isco

Copo/copéazio Burro/burrico, manta/mantilha, farol/farolim,
chuva/chuvisco

-eirdo -ola

Tolo/toleirdo Bandeira/bandeirola

-orra -oto

Pata/patorra Casa/casota

-uga Eco

Dente/dentuca Jornal/jornaleco, doutor/doutorzeco
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No caso particular dos diminutivos formados com os sufixos —inho, -
zinho, ito e zito, convém ter presentes 0s principios que regem o processo de

formagéo:

Palavras terminadas em —a ou —0 (mudo)
precedido de consoante

Suprime-se a vogal da palavra e
acrescenta-se —inho,(ou-ito):
Bolo/bolinho,  bolito;  mesa/mesinha,
mesita

Palavras terminadas em —s ou -z

Acrescenta-se —inho(ou ito):
Inglés/inglesito; rapaz/rapazinho, rapazito

Palavras terminadas em ditongo

Acrescenta-se —zinho (ou-zito):
Mao/méozinha, ma&ozita, pai/paizinho,
paizito

Palavras terminadas em vogal precedida
de vogal

Acrescenta-se —zinho (ou zito):
Rua/ruazinha, ruazita

Palavras terminadas em —e, -i, -0 (aberto)
ou-u

Acrescenta-se —zinho (ou zito):
Café/cafezinho, cafezito; avo/avozinha,
avozita; peru/peruzinho, peruzito

Palavras terminadas em —m ou —r

Acrescenta-se —zinho (ou zito):

Homem/homenzinho, homenzito;
bar/barzinho, barzito

Palavras terminadas em -I Acrescenta-se indeferentemente -zinho
(ou zito) ou —inho (ou ito):
papel/papelzinho, papelzito;

papel/papelinho, papelito
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FICHA INFORMATIVA

RELACAO ENTRE A GRAFIA, A PRONUNCIA E O SIGNIFICADO DAS
PALAVRAS

1- Palavras Homo6fonas

Sdo palavras homdfonas, as palavras que tém a mesma pronuncia, mas grafias e
significados diferentes.

EX: acento (sinal ortografico);
assento (lugar para nos sentarmos).

acerto (accao de acertar);
asserto (afirmagao).

apressar (andar mais depressa);
aprecar (marcar preco).

cela (quarto);
sela (assento para cavalgar).

nés (pronome pessoal);
noz (fruto da nogueira).

2- Palavras Homdénimas

Sao palavras homdnimas, as palavras que tém grafia e prondncia iguais, mas que
divergem no seu significado.

EX: cabo (de enxada) cabo (posto militar);
canto (do verbo cantar) canto (de uma casa);
como (do verbo comer) como (conjuncao);
nora (esposa de um filho)  nora (aparelho para tirar agua);
fio (do verbo fiar) fio (de linhas)
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3- Palavras Parbnimas

Sdo pardnimas as palavras que tém a grafia e a pronuncia semelhantes, mas cujo
significado é diferente.

EX: arrolhar (por a rolha) arrulhar (cantar do pombo);
comprimento (dimensdo) cumprimento (ac¢do de cumprimentar);
consolar (consolar) consular (relativo a consul).

4- Palavras Homoéqgrafas

Sdo homagrafas as palavras que tém a mesma grafia, mas pronuncia e significado
diferentes.

EX: acdlito (aquele que ajuda na missa);
acolito (do verbo acolitar).

cépia (reproducdo gréafica);
copia (do verbo copiar).

habito (vestuario);
habito (do verbo habitar).

séria (adjectivo);
seria (do verbo ser).

Sé (catedral);
se (conjuncdo condicional).

pode (3? pessoa do presente do indicativo);
pbde (32 pessoa do pretérito-perfeito).
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NOTA BEM:

REGRA DAS PALAVRAS HOMOGRAFAS

Como ja se verificou em varios exemplos atras, usa-se o acento agudo (nas vogais
abertas), ou o acento circunflexo (nas vogais médias) para distinguir palavras
homografas:

EX: para (do verbo parar) para (preposicao);
Pélo (do verbo pelar) pelo (contracgéo de per 0);
Polos (substantivo) polos (contracgdo de por 0,0S);
Por (verbo) por (preposicao).

A maioria das palavras homografas dispensa a acentuacdo, porque o contexto (na
frase basta para evitar a confuséo:

EX: Vivia na corte de D.Manuel.
O gado saia da corte.

Estavamos na sede do sindicato.
O gado mata a sede no rio.

Eu acerto sempre no alvo.
Estamos no acerto de contas.
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FICHA INFORMATIVA
Como se faz a pontuagéo?

A pontuacéo faz-se com a ajuda de sinais gréficos que introduzem na escrita 0s recursos
ritmicos e melddicos da lingua falada. Faz-se também com a ajuda dos sinais auxiliares
da escrita — sinais que permitem introduzir, enquadrar ou destacar certas palavras ou
certos segmentos da frase.

Os sinais de pontuacéo

Os sinais de pontuagéo séo: o ponto de interrogagao (?), o ponto de exclamacéo (!),
os dois pontos (:), a virgula (,), o ponto (.), 0 ponto e virgula (;), as reticéncias (...),
0 travessao ( - ).

Os sinais auxiliares da escrita
Os sinais auxiliares de escrita mais usados sdo: as aspas (“ *‘), os parénteses curvos
(( )), e os parénteses rectos ([ ]) ou colchetes.

Para que servem e como se utilizam?

Os sinais de pontuacdo destinam-se principalmente a marcar pausas e entoacgdes.
Servem também para pér em destaque certas palavras ou grupos de palavras,
assinalando a sua importancia em relacdo ao resto do texto. Sdo ainda os sinais de
pontuacdo que denunciam, na escrita, as atitudes e o envolvimento afectivo do falante
relativamente ao que diz. Por ultimo, sdo estes sinais que permitem introduzir
directamente no discurso a fala de outro(s) enunciador(es).

O ponto de interrogacdo (?) imprime a qualquer enunciado uma entoacdo
interrogativa. Essa entoacdo tem mdaltiplas possibilidades de realizacdo melédica e, por
isso, s6 o contexto determinard o sentido e a intencionalidade do enunciado. Assim,
através de um acto aparentemente de pergunta, tanto podemos manifestar surpresa
como desejo, como decepcao.
O ponto de interrogacgao usa-se sempre no final de uma frase interrogativa directa:
EX. Queres vir ao cinema?

Em caso algum se utiliza no final de uma interrogativa indirecta:
EX. Ela perguntou-me se eu queria ir ao cinema.

O ponto de exclamagcéo (') mostra as emoc6es do sujeito: alegria, aflicdo, dor, tristeza,
espanto... Usa-se no final de frases exclamativas e imperativas:
EX. Quem dera que né&o chova no dia da festa!
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Os dois pontos antecedem (:):
-uma enumeracao:

EX. Este aparelho oferece vérias possibilidades de ligacdo: DVD, computador,
video e consola de jogos.

-uma citacao:
EX. Em situagGes como estas, lembro-me sempre do provérbio que diz: “Quem
tudo quer tudo perde.”

-um esclarecimento ou uma sintese:
EX. A clonagem é um processo que consiste no seguinte: introduz informagéo
genética numa célula para repetir essa informacéo.

-uma fala no discurso directo:
EX. Erguendo a taga, disse, comovido: “Brindemos aos noivos.”

A virgula (,) marca uma pausa de pequena duracdo. Este sinal de pontuacdo pode ter as
seguintes fungoes:
-separar o vocativo dos restantes elementos da frase:

EX. O Jodo, ja chegaram os convidados!

-separar os elementos de uma enumeracao:
EX. Os quatro elementos séo: a terra, o fogo, o ar e a agua.

-separar os advérbios sim e ndo quando, no inicio de uma oracédo, fazem referéncia a
uma oragéo anterior:
EX. Sim, j& me disseram.

-separar 0s complementos circunstanciais dos restantes elementos da frase quando
aparecem em posicao inicial:
EX. Lentamente, o gato aproximou-se do prato de leite.

-separar os articuladores l6gicos quando aparecem no inicio da frase: além disso, com
efeito, contudo, enfim, porém...
EX. Com efeito, essa decisdo foi a mais acertada.

-separar as expressdes que introduzem pontos de vista no discurso: a meu ver, na
minha opinido, quanto a mim. ..
EX. Na minha opinido, o treinador ndo o devia ter deixado jogar.

-separar as oracdes coordenadas que ndo sao ligadas por conjuncao:
EX. Eles comem, bebem, divertem-se.

-separar as oragOes coordenadas introduzidas por: mas, nem, logo, porém, portanto,
etc.:

EX. Eles estavam muito entusiasmados com a viagem, mas nem tudo correu
COmo 0 previsto.
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-separar 0s gerundios e o0s participios passados quando estas formas verbais
equivalem a oracoes:
EX. Casa roubada, trancas a porta.

-separar a data do nome do lugar:
EX. Porto, 19 de Janeio.

-intercalar uma oracao noutra:
EX. Ana, disse ela, vai ver o que se passa. O Tiago, que nunca esta calado, disse
logo uma piada.

-intercalar o aposto:
EX. Inés de Castro, a rainha morta, ficou para a Historia.

O ponto (.) assinala um momento nitido de paragem e coloca-se no final de uma frase
declarativa.
Tem como funcdo assinalar o final de um periodo, de um paragrafo de um texto. Neste
ultimo caso, e habitualmente designado por ponto final:

EX. A ultima obra do escritor, conhecido pela sua vasta producdo no ambito da
literatura infanto-juvenil, mereceu os mais rasgados elogios de todos os criticos.

O ponto e virgula (;) marca uma pausa um pouco mais longa do que a marcada pela
virgula e liga oragfes da mesma natureza.
Usa-se para:

-separar oracdes coordenadas e/ou justapostas especialmente quando sdo muito
longas:

EX. Viajou por muitos paises remotos e conheceu gentes estranhas; adaptou-se a
muitas maneiras distintas de encarar a vida; fez toda a espécie de trabalhos para
sobreviver; sofreu muito, alegrou-se profundamente, aprendeu algumas coisas; foi um
homem feliz.

-separar os diversos itens de enunciados enumerativos:
EX. Considera-se que o leite € um elemento completo, pois contém uma gama

alargada de nutrientes essenciais:

-agua;

-gordura;

-proteinas;

-lactose;

-sais minerais;

-vitaminas A, Bl e B2.

As reticéncias (...) marcam uma interrupgdo da frase e a consequente suspensdo da
sua curva melodica, ja que assinalam uma supressdo ou momentos de hesitagéo ou
duvida:

EX. Vais connosco? Nao sei...Deixa-me pensar!
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Séo também testemunho da presenca de subentendidos:
EX. Para bom entendedor...

Servem ainda para indicar pausas expressivas do discurso:
EX. “Saudades! Sim...talvez...e porque nao?...” (Florbela Espanca)

O travesséo ( - ) serve para isolar palavras ou frases:
EX. Todas as pessoas — desde que tenham posses — poderdo adquirir 0S n0sSsos
produtos.

Nos dialogos, serve para indicar a mudanca de interlocutor:
EX. — Gostas do José Carlos Pires?
- Gosto.
- Eu também. Considero-o um dos nossos melhores escritores.

OS SINAIS AUXILIARES DA ESCRITA

As aspas ( “ “) sdo sinais auxiliares da escrita que se usam para destacar, no texto,
certas palavras ou expressdes e ser vem para:

-assinalar estrangeirismos, neologismos ou termos invulgares:
EX. Este radio digital tem um * design” a altura da luxuosa marca que o
produziu.

-chamar a atencdo para o sentido particular de um vocabulo:
EX. Importa-se de me explicar o que ¢ isso da “ Biodiversidade “?

-destacar uma citacao:
EX. Como diria Fernando Pessoa, “ Deus quer, o homem sonha, a obra nasce”.

-Introduzir a fala de uma personagem:

EX. A tia a dizer — “Vamos comecar daqui a um més, quando os dias ficarem
mais curtos e o tempo esfriar. Nessa altura, seria muito triste, que ficasses sozinha...”
(Lidia Jorge, O Vento assobiando nas Gruas).

As aspas usam-se no inicio e no fim da palavra ou expressao e podem ocupar diferentes
posicdes relativamente a um sinal de pontuacdo. Se o sinal de pontuagdo faz parte da
sequéncia a transcrever, as aspas colocam-se depois. Se na sequéncia a transcrever nao
ha qualquer sinal de pontuacéo, as aspas colocam-se antes do sinal de pontuacéo.
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Os paréntese curvos () servem para:

-intercalar no texto informacdes acessorias e complementares, tais como anexos, notas
elementos isolados ou apartes:
EX. O militar (um capitdo de Abril) participou activamente no debate.

-introduzir no texto a explicacdo de siglas ou abreviacdes:
EX. A reforma da ONU (Organizacdo das Nac¢des Unidas) sera tema dominante
da cimeira da UA (Unido Africana).

Os parénteses rectos ou colchetes [ ] servem para intercalar no texto que é citado
informacdo que originalmente ndo se encontra la, mas que se considera ser
indispensavel para a compreensdo da mensagem:

EX. Ela exigiu que ele [o marido] lhe pagasse uma avultada indemnizacao.

NOTA:
Tanto os parénteses curvos como 0s parénteses rectos, quando usados juntamente com
as reticéncias, servem para indicar que uma parte do texto que se esta a citar foi
suprimida:

EX. “Aqui e além (...) distinguem-Se os telhados das casas brancas e compridas,
em estilo colonial.” (Miguel Sousa Tavares, Sul)
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PROCESSOS DE FORMACAO DE PALAVRAS

Derivacéo:

Consiste na adicdo de afixos a um elemento designado por forma de base (palavras ja

existente).

Ex: Modelo (base)------

................. modelar(sufixo)

FORMACAO

EXEMPLOS

Prefixo + base

Contra + tempo= contratempo
In + feliz=infeliz

Prefixacao Per + correr=percorrer
Tri + &ngulo=triangulo
Via + cdo=viagéo
Base + sufixo Lente+ mente=chuvoso
sufixacio Flor + ista=florista

Derivagao parassintética

ou parassintese

Prefixo+base+sufixo,
em que dois afixos
(prefixo e sufixo) se
associam em
simultaneo.

a + parafu(o) + ar=aparafusar
re + patri(a) + a=repatriar

a + manh(a) + ecer=amanhecer

Derivacédo regressiva

A forma de base
reduz-se ao formar a
palavra derivada.

Abalar > abalo
Cortar > corte
Errar > erro

Derivacgdo impropria

Mudanca de classe
ou de subclasse das
palavras sem
Alteracdo da forma.

Porto — porto (vinho)
margarida (flor) -
(nomo proprio)

Margarida

Composigao:

As palavras compostas resultam da juncdo de duas ou mais palavras, formando uma

unica palavra com significado proprio.

As palavras compostas podem ser formadas:

-por justaposicao (em regra geral, ligadas por hifen) — belas-artes, caminho-de-ferro;
-por aglutinacéo — artimanha, ferrovia.
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FORMACAO

EXEMPLOS

Justaposicao

Unido de duas ou mais
palavras conservando cada
uma o seu acento proprio.

Fim-de-semana
Segunda-feira
Bicho-da-seda

Aglutinacéo

Unido de duas ou mais
palavras que se subordinam
a um unico acento tonico
(o da ultima) e sofrem
alteracdes ortograficas.

Passatempo (passa+tempo)
Aguardente (dgua+ardente)
Embora(em+boa+hora)
Monsanto (monte+santo)
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Identifica nas frases seguintes os complementos circunstanciais correctos.

1
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FICHA DE TRABALHO

Complementos circunstanciais

A duquesa vive em Paris.

Partiremos cedo, as dez horas.

Esta assistente trata as criancgas carinhosamente.

A crianca morreu de fome.

O homem vinha para receber o dinheiro.

Compraram uma quinta com o dinheiro herdado.

Ganho o pdo com a enxada e com o arado.

Sede justos mesmo com 0s injustos.

O-

Ela partira dali para Roma.

10-

O espectaculo prolongou-se por trés horas.

11-

Todos partiram com alegria.

12-

N&o parti por ter caido um nevéo.

13-

Cada verdo, ca estava o primeiro brasileiro a banhos.
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14- As coisas ndo se fazem com palavreado, mas com trabalho.

15- N&o se come a sopa com o garfo.

16- Se andares com 0S maus, mau Seras.
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AUTO-AVALIACAO

Relembrando o que aprendeste sobre a literatura de tradicdo oral, assinala a opcéo
correcta.

1. Alengalenga é um:
a) Enigma, consistindo num jogo de palavras.
b) Texto ludico, normalmente rimado.
c) Poema com quatro versos.

2. O Proverbio é uma:
a) Frase, sob a forma de maxima ou sentenga.
b) Narrativa ladica, normalmente de extensdo reduzida.
¢) Adivinha, com uma intencdo moralizante.

3. AFabula é uma:
a) Narrativa breve, sempre comum fundo historico.
b) Narrativa breve, escrita sempre em prosa.
c) Narrativa breve, protagonizada por animais.

4. O conto popular é uma:
a) Narrativa longa, escrita sempre em prosa.
b) Narrativa ladica, sem intencdo moralizante.
c) Narrativa breve, com um caracter ludico e moralizante.

5. Quanto a estrutura interna, o conto popular divide-se em:
a) Introducdo, desenvolvimento e concluséo.
b) Situacdo inicial, parte preparatdria, n6 da intriga e desenlace.
c) Situacdo inicial, parte preparatdria, desenvolvimento e desenlace.

6. O autor do conto popular é:
a) Anonimo e, geralmente, ndo-participante.
b) Ano6nimo e, geralmente, participante.
¢) Um escritor famoso, mas que prefere ficar no anonimato.

7. Nos contos populares, o tempo e 0 espago sao:
a) Inexistentes.
b) Indefinidos e indeterminados.
c) Concretos e facilmente localizaveis.
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Ficha de Gramatica n°2

Faz a analise morfoldgica das frases que se seqguem.

A Joana tem um gato muito bonito.

O carro que esta na montra ndo é o mais potente da loja.

Um dia a minha sorte ira chegar.

Apds um breve siléncio todas as criangas sorriram.

Analisa sintacticamente os elementos destacados.

« - Agora ali s6 mora Jacob Orso com seus criados (...)»

«(...) Orso era 0 seu tutor.»

«E Vanina, jovem e bela e sem amor, suspirava naquele palacio.»
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d) «As arvores parecem mais lindas (...)»

e) «As vinhas tinham um verde encantador (...)»

f) «- Jareparaste no barco, 6 Manuel?»

3- Distingue verbos transitivos de verbos intransitivos e exemplifica cada um

deles.

4- O que sdo verbos copulativos?

4.1- Que funcdo sintactica acompanha os verbos copulativos? Exemplifica.
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5- Conjuga o verbo HAVER nos seguintes tempos:

a) Pretérito-mais-que-perfeito do indicativo

b) Presente do condicional

c) Pretérito Imperfeito do conjuntivo

6- O que sdo as formas nominais dos verbos? Quais sdo? Exemplifica com o
verbo acudir?

6.1 Conjuga o verbo ACUDIR nos seguintes tempos:

Presente do indicativo Pretérito perfeito do indicativo
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7- Completa o quadro, recordando a conjugacao dos verbos irregulares.

Modos

Tempos

Ficar

Ser

Ver

Querer

Indicativo

Presente

Imperfeito

Futuro

Conjuntivo

Presente

Imperfeito

Futuro

Nome:

nO

turma:
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FICHA DE LEITURA

A fuga de Wang-Fo

1- Qual a profisséo do velho?

2- Como se chamava o seu discipulo?

3- Naquele tempo como era conhecida a Grande China?

4- Que sentimentos ligavam Ling ao velho Wang-Fo6?

5- Da dois exemplos que expressem esses sentimentos.

6- Em que altura do ano se desenrola a historia?

7- Descreve 0 momento em que Wang-Fo é preso.

8- Para onde o levaram?

9- Qual o nome do Imperador?

10- Que motivo levou o Imperador a mandar prender Wang-Fo?

11- Que sentenca foi atribuida ao velho?
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12- Que fim teve o discipulo Ling?

13- Que exigéncia fez o Imperador a Wang-Fo6?

14- O que pintou Wang-F6 no quadro inacabado?

15- Como termina a narrativa?

Nome: N©
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FICHA DE TRABALHO n°2

Coloca as seguintes frases na passiva:

1- O Luis ofereceu o livro a Maria.

2- Ele deu o livro a Joana.

4- Ele--f-e_Z“esse -t-r-a_t-)-alho_ -------------- T
>0 F;;);Ssor-c-l-a-;;fico;;_t;stesl __________________________________________
6- Os-r;;i_l-:'_dos a-(;;r_l-l-ram o S T
[ Os-f;;inos-t;;m N S
80 ':-U-':;Com;)-r;-Uma - S
> A t;T;;)-eStad-;(;%-Struiu as C0|h(;i-t-z; -------- S -

2- Preenche o quadro seguinte:
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TIPO

FORMA

Afirmativa

Negativa

Activa

Passiva

Declarativo

Ele fez o jantar.

Ele fez o jantar.

Interrogativo

Nao fizeste o
jantar?

O jantar foi feito por
ti?

Imperativo

Faz o jantar!

Exclamativo

Que agradavel
noticial

Com base nos exemplos apresentados, preenche o quadro seguinte tendo em conta 0s
tipos de frases correspondentes:
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TIPOS DE FRASE

EXEMPLOS TIPO INTENCAO DE

MARCAS

ESCRITA

Hoje estou nos meus
dias.

Que vamos fazer?

Entrem todos!

Que frio!

3- Em relacdo a palavra impressa a negro, qual é, das quatro propostas, o sinénimo
correcto?

1. Alvitre - palido sugestéo arbitrio esbranquicado
2. Frivolo - liberto gelado futil débil

3. Lisonjear - adular afastar reprovar aplanar

4. Esconso - descuidado  escondido preguicoso  alocucéo
5.Voluvel - inconstante pacifico intencional  defeituoso

4- Em relacdo a palavra impressa a negro, qual é, das quatro indicadas o anténimo?
1. Célere - ritmado  famoso tristonho  lento
2. Arredar - aproximar captar enredar alisar

3. Taciturno - pacato rude sovina falador
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FICHA DE TRABALHO

Com base nos conhecimentos que j& adquiriste sobre narrador e as
personagens, completa o crucigrama que se segue.

1- Que tipo de personagem, representa um conjunto de individuos, que age
como se fosse movido por uma vontade Gnica?

2- Como se designa a focalizacdo em que o narrador adopta o ponto de vista
de uma personagem, narrando 0s acontecimentos tal como eles foram
Vistos por essa personagem?

3- Do ponto de vista da presenca, o narrador pode ser de dois tipos, em qual
deles o narrador tem um papel activo?

4- Como se designa o narrador, que esta totalmente alheio aos acontecimentos
que narra?

5- Que outro nome se pode atribuir a personagem principal?

6- Que tipo de focalizacdo, caracteriza um narrador que tem um conhecimento
absoluto dos conhecimentos e é capaz de penetrar no intimo das
personagens?

7- O narrador pode ser visto sob duas perspectivas, numa das quais este €
caracterizado como participante e ndo participante, qual é?

8- Que tipo de narrador se identifica com uma personagem secundaria?

9- Que tipo de personagem possui um conjunto limitado de tragos que se
mantém inalterados ao longo da narragéo?

10- Quais sdo os agentes da narrativa em torno dos quais gira a ac¢do?

11- Qual o traco mais caracteristico da personagem redonda?

12- Que tipo de narrador se identifica com a personagem principal?

13- Que tipo de personagem assume um papel central no desenrolar da acgéo e
por isso ocupa maior espaco textual?

14- Que outro nome se atribui a personagem plana?

15- Que entidade ficticia cabe o papel de narrar a historia?

16- Que tipo de personagem possui densidade psicoldgica e surpreende o leitor
pelo seu comportamento?

17-O narrador pode ser visto sob duas perspectivas, em qual delas esta
presente o ponto de vista do narrador?

18-Que tipo de personagem representa determinado grupo social ou
profissional?

19- Qual o trago mais caracteristico da personagem plana?

20- A personagem principal, secundéria e figurante fazem parte de que grupo
de caracterizacao das personagens?

21- Que tipo de focalizacdo, caracteriza um narrador, que € mero observador,
exterior aos acontecimentos?
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FICHA DE TRABALHO
O NOME

1- Constroi quatro frases, em que, em cada uma delas, estejam presentes dois
nomes comuns e um nome proprio.

) m-memmmememmmeeeeeee
b)---semsememmeeeees B L L
0] B
)---mmemmememenneeees U L Y

2- A sopa de letras seguinte, possui nomes concretos e nomes abstractos,
coloca-o0s na coluna correspondente.

leitura verdade arvore rua pardal salde teimosia miuda café

folha atitude calor

Nomes concretos Nomes abstractos

3- Distingue género natural de género gramatical.
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3.1- Com base na distingdo que fizeste anteriormente, exemplifica cada um dos
géneros.

4- Coloca os seguintes nomes no feminino.

Irm&o-------=-=msomoeeeeue bardo--------====s-soeeen--
JO80-----=nmnmmmemeneeee ladro--------=-=-=-=euev---
Patrao---------=-=-sseuv-- poeta---=-=-=-=s=nssmeeenne-
Comil&o------------------ consul-----=-=-eneeeeencenan
Conde-----=-=-=-=n=uuuvu- dugue------=-=-=-=-=e=e---
AcCtOr---=-=--cmeoemeoenene imperador-----------------
Europeu------------------ plebeu------=-=-=vmeueeen---
Judeuy---------m-memmeeens ateU----=m=s=mmmmemmmeeeaenen

5- Os nomes podem flexionar em género, numero e grau. Faz corresponder a
cada um dos nomes a flexdo correcta.

género numero grau

nome masculino | feminino singular plural diminutivo | aumentativo

Rapaz

A

AvO

Boi

Marido

Zangéao

pai
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6- No quadro seguinte, assina-la com uma cruz a subclasse correspondente.

Nome Comum | Proprio | Concreto | Abstracto | Contavel lc\listr)ltével Humano H?J?nano Animado xﬁ?mado Colectivo
Porto

Céo

Sérgio

Ternura

Constelacao

Lapis

Colega

Coelho

Rapariga

Espanha
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7- Define nomes epicenos, nomes comuns e nomes sobrecomuns.

7.1- Faz corresponder correctamente cada um dos nomes.

Cobra
Estudante
Crianca
Girafa
Jovem

0
0
0 0 Nnomes epicenos
0
0

Individuo o
0
0
0
0

0 nomes comuns de dois

Crocodilo
Vitima
Jornalista
Cao

0 nomes sobrecomuns

8- Coloca os seguinte nomes no plural.

Coragao---------------=-=--=-mm-oo--
Estagio---------=-=-=-=n=emnmemeaee-
Capitdo---------------=-=-=nmmmmo-
Aldedo----------=-=s=smemmoemeoeeeee
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9- Os nomes que se seguem sdo compostos por aglutinagdo, coloca-0s
correctamente no plural.

Clarab0ia-------=--=-==-==-==-==-=mnmmu-
Madrepérola---------=--=-==-=--=-=mnmu---
Pontapé------------------m-mme oo

Picapau--------=-=s-m--mnosmmemmnmemmnee e

10-Os nomes que se seguem sd80 compostos por justaposi¢do, coloca-os
correctamente no plural.

Obra-prima------------=--=-=--eomoeoeeuu-

Pele-vermelha----------------=-----—-o--—-

Segunda-feira----------------------eoeomo--
Agua-furtada--------------=-==-------o-----
Bomba-relogio-----------------------mom---
Palavra-chave----------------------mcmemo--
Peixe-agulha--------------------=---ooo---
Lava-louga-------=-====ssmomomcmnmceaaee
Porta-bandeira-----------------------------
Quebra-mar--------=-=-=-=-=-mememomooemeo-
Lua-de-mel-------------o-mcmmmmm oo
P&o-de-16------------------= -
Estrela-do-mar-------------------m-m-momue
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