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Resumo

O presente relatdorio de estagio final descreve um projeto de investigacdo-acao
desenvolvido no ambito da unidade curricular de Iniciagdo a Pratica Profissional,
integrada no 2.2 ano do Mestrado em Ensino de Portugués no 3.2 Ciclo do Ensino Basico
e Secundario, durante o ano letivo 2024/2025, na Escola Secundaria Aurélia de Sousa. O
estudo centra-se no ensino-aprendizagem da Gramatica, explorando o potencial
pedagdgico da constru¢do de mapas conceptuais (Novak e Gowin, 1984; Ontoria et
al.,1994) articulada com a aprendizagem espacada (spaced learning) (Fields, 2005;
Kelley e Whatson, 2013) para facilitar a aprendizagem e a retencdo significativas dos
contetudos gramaticais de alunos do 8.2 ano. A delimitacdo da intervencdo resultou da
observacdo direta, de notas de campo, de entrevistas semidirigidas e da aplicacdo de
inquéritos aos alunos. A recolha de dados evidenciou lacunas significativas em
conhecimentos gramaticais prévios, dificuldades de retencdo dos conteidos e um
padrdo atitudinal marcado por desinteresse e baixa motivacdo face a disciplina. A
intervengdo, estruturada num ciclo zero e trés ciclos investigativos, centrou-se na
implementacdo de estratégias que combinassem a construcdao de mapas conceptuais
numa modalidade de aprendizagem espacada, incluindo momentos de pratica de
recuperacao da informacdo aprendida (retrieval practice) (Brown et al., 2014). A analise
dos dados de cada ciclo permitiu introduzir reajustes nas interveng¢des subsequentes,
promovendo a melhoria continua da pratica educativa e assegurando aprendizagens
significativas. A construcdo de mapas conceptuais favoreceu a hierarquizacdo e
organizacao de conceitos, a identificacdo de relag¢des significativas e o desenvolvimento
do pensamento critico e reflexivo. A aprendizagem espagada contribuiu para a
consolidacdo progressiva dos conteudos ao longo do tempo, reforcando a retencdo e o
envolvimento ativo dos alunos. O estudo evidencia a relevancia da articulacdo entre
mapas conceptuais e aprendizagem espacada como estratégia pedagdgica inovadora,
capaz de transformar o ensino da Gramatica, promover a autonomia dos estudantes e

potenciar a consolidacdao mais duradoura do conhecimento.

Palavras-chave: ensino-aprendizagem de Gramatica, mapas conceptuais, aprendizagem

espacada, retencdo do conhecimento, pratica de recuperacao
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Abstract

This final internship report describes an action-research project developed within the
scope of the course Introduction to Professional Practice, part of the 2nd year of the
Master’s in Teaching Portuguese in the 3rd Cycle of Basic and Secondary Education,
during the 2024/2025 academic year at Escola Secundaria Aurélia de Sousa. The study
focuses on the teaching and learning of Grammar, exploring the pedagogical potential
of concept mapping (Novak e Gowin, 1984; Ontoria et al.,1994) combined with spaced
learning (Fields, 2005; Kelley e Whatson, 2013) to facilitate meaningful learning and
retention of grammatical content among 8th-grade students. The delimitation of the
intervention was grounded on direct classroom observation, field notes, semi-
structured interviews, and student questionnaires. Data collection revealed significant
gaps in prior grammatical knowledge, difficulties in retaining new content, and an
attitudinal pattern marked by disinterest and low motivation toward the subject. The
intervention, structured into a baseline cycle and three investigative cycles, focused on
implementing strategies that combined concept mapping with spaced learning,
including moments of retrieval practice (Brown et al., 2014). Analysis of the data from
each cycle enabled adjustments in subsequent interventions, promoting the continuous
improvement of teaching practices and ensuring meaningful learning outcomes.
Concept mapping supported the hierarchy and organization of concepts, the
identification of significant relationships, and the development of critical and reflective
thinking. Spaced learning contributed to the progressive consolidation of content over
time, reinforcing retention and active student engagement. The study highlights the
relevance of integrating concept mapping and spaced learning as an innovative
pedagogical strategy capable of transforming Grammar teaching, fostering student

autonomy, and enhancing the long-term consolidation of knowledge.

Key-words: Grammar teaching and learning, concept mapping, spaced learning,

knowledge retention, retrieval practice
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Introdugao

O projeto de investigacdo-acdo apresentado neste relatério de estagio final foi
desenvolvido no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada (PES), integrada na
unidade curricular do 2.2 ano do Mestrado em Ensino de Portugués no 3.2 Ciclo do
Ensino Basico e Secundario, designada Iniciacdo a Pratica Profissional (IPP), tendo

decorrido no ano letivo 2024/2025, na Escola Secundaria Aurélia de Sousa (ESAS).

O tema do projeto, assente na metodologia da investigacdo-acao (I-A) (Lewin, 1946;
Bogdan e Bliken, 1994; Grundy e Kemmis, 1997; Latorre, 2003; Coutinho et al., 2009),
insere-se no dominio da Gramatica, sendo relativo ao potencial da construcao dos
mapas conceptuais (Novak e Gowin, 1984; Ontoria et al., 1994) numa modalidade de
aprendizagem espacada (Fields, 2005; Kelley e Whatson, 2013) na facilitacdo da
aprendizagem e retencgdo significativas dos conteudos gramaticais de uma turma do 8.2
ano de escolaridade. Dada a natureza qualitativa deste estudo, o design de intervengao
foi delineado com base na observacdo direta das aulas, que resultaram em notas de
campo (condensadas e extensas) e em registos no diario da investigadora, nas
entrevistas semidirigidas com a professora titular, realizadas nos seminarios e na

aplicacdo de um inquérito por questiondrio a turma na qual se aplicou o projeto.

Todos estes elementos permitiram constatar um cenario desanimador quanto a
percecao dos alunos sobre a Gramatica. Por um lado, verificou-se a auséncia de
conhecimentos prévios essenciais relativamente aos conteldos gramaticais; por outro,
notou-se uma dificuldade significativa na retencdo dos novos conteudos. Acresce ainda
que o padrdo atitudinal da turma evidenciava um claro desinteresse tanto pela
abordagem tradicional do ensino como pela disciplina de Portugués, refletindo-se num
desinvestimento e desmotivacdo generalizados, bem como numa consequente falta de

atencdo e concentracdo ao longo das aulas observadas.

Posto isto, mostrou-se crucial definir métodos, estratégias e instrumentos que, por um
lado, viabilizassem a revisdo dos conteudos gramaticais que ndo foram consolidados
em anos anteriores, e, por outro, possibilitassem a aprendizagem e retencdo

significativas dos mesmos. Perante este quadro, o presente relatério de estagio
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contempla a seguinte pergunta de investigacdo: “Poderd uma estratégia pedagogica que
combine a constru¢ao de mapas conceptuais com a aprendizagem espacada facilitar a

aprendizagem e a retencgado significativas da Gramatica?”.

Considerando a area de intervencao delimitada, a utilizacdo de mapas conceptuais surge
como uma ferramenta estratégica potenciadora da aprendizagem de conceitos. Esta
abordagem exige dos alunos um pensamento critico, reflexivo e criativo, promovendo
igualmente a discussdo e a negociacdo de ideias. Através da construcdo de mapas, os
estudantes sdo desafiados a selecionar conceitos essenciais, hierarquizad-los e a
distinguir entre nogdes gerais e especificas. Quando articulada com a aprendizagem
espacada, esta pratica permite que os conceitos sejam revisitados e reforcados ao longo
do tempo, consolidando a retencdo da informacdo e tornando o processo de

aprendizagem e de retenc¢dao do conhecimento mais estavel e significativo.

Neste contexto, os objetivos especificos do estudo centram-se, por um lado, na
promocado do desenvolvimento e consolidacdo do conhecimento gramatical dos alunos,
estimulando o interesse e a motivacdo pela aprendizagem da Gramatica. Por outro lado,
visa-se explorar o potencial pedagdgico dos mapas conceptuais na fixagdo desses
conteudos, analisando como a construcdo dos mapas favorece a organizacdo e a
hierarquizacdo dos conceitos, a identificacdo de rela¢cdes significativas e o
desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo. Pretende-se, também, avaliar a
eficacia da aprendizagem espacada e dos momentos de recuperacdo da informacao

(retrieval practice), na retencdo a longo prazo dos conteudos gramaticais.

No que concerne a estrutura interna do relatério de estdgio, o primeiro capitulo destina-
se a contextualizacdo da intervencdo pedagdgico-didatica, na qual é tecida, numa
primeira instancia, a caracterizacdo sociogeografica da ESAS. Numa fase seguinte,
reflete-se sobre o perfil da turma foco deste projeto. A partir deste contexto, considera-

se a delimitacdo da area de investigacdo e da questdo de partida da investigacdo-acao.

No segundo capitulo, consta a revisdo da literatura subjacente a drea de intervencao
selecionada, na qual se apresenta, primeiramente, uma visao geral sobre o ensino da

Gramatica ao longo do tempo, seguida de uma reflexdo sobre a consciéncia linguistica e
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a consciéncia metalinguistica, referindo-se ainda uma perspetiva sobre as estratégias
didaticas utilizadas no ensino da Gramatica. Neste quadro, discorrer-se-a sobre as
abordagens dedutiva e indutiva do ensino da Gramatica, desaguando na proposta do
laboratdrio gramatical. Numa fase subsequente, a partir dos principios fundamentais
subjacentes a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), de David Ausubel (2000),
explora-se o mapa conceptual, incluindo a sua aplicagdo pratica em sala de aula.
Posteriormente, abordam-se algumas no¢des sobre memoaria e aprendizagem, incluindo
a curva do esquecimento e a retencdo significativa. Em articulacdo, apresenta-se a
estratégia de aprendizagem espacada (spaced learning) e a sua implementacdo
metodoldgica, complementada pela estratégia de recuperacdo de informacao (retrieval
practice). Por ultimo, propde-se a articulagdo metodoldgica entre os mapas conceptuais
e a aprendizagem espagada, com uma breve referéncia a atividade complementar de

recuperacao de informacao.

O terceiro capitulo, dedicado ao desenho do estudo empirico, explora de forma concisa
os principios metodoldgicos que sustentam cada ciclo de investiga¢do-acao realizado,
abordando-se, assim, a metodologia cientifica subjacente, os principios gerais e
especificos da investigacdo, bem como as ferramentas e técnicas utilizadas na recolha e
analise de dados empiricos. Numa fase posterior, apresenta-se o plano de acdo
delineado para o ano letivo 2024/2025, estruturado num ciclo zero e trés ciclos
investigativos. Apds a apresentacdo do cronograma das atividades, descreve-se a
aplicacdo e a estrutura do pré-teste e do pds-teste. Posteriormente, inclui-se a descricao
detalhada da pratica letiva em cada ciclo de investigacdo-acdo, bem como a sec¢do
relativa a recolha e andlise dos dados e as conclusGes relativas as atividades
dinamizadas, permitindo o aperfeicoamento continuo do processo de ensino-
aprendizagem e das planificagdes subsequentes. De seguida, consideram-se ainda os
resultados comparativos do pré-teste e do pds-teste. Ainda no terceiro capitulo, reflete-
se sobre a eficacia do plano de acdo, discorrendo-se brevemente sobre as estratégias

aplicadas em cada ciclo e os resultados e dificuldades emergentes.

Por ultimo, apresentam-se as consideracdes finais, procurando responder a pergunta de

investigacao inicial a luz dos objetivos especificos estabelecidos. Além disso, sao
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consideradas igualmente as vantagens e limitacdes do estudo, bem como algumas

sugestdes para investigacdes futuras.

Numa nota pessoal, nenhuma outra experiéncia foi tdo transformadora, produtiva e
gratificante quanto esta experiéncia de estagio. Este trabalho nasceu, portanto, de um
longo processo de experiéncias que me ajudaram a conhecer um pouco melhor o meu
perfil enquanto docente em inicio de carreira, e, simultaneamente, enquanto aluna
permanente. A partir das ideias partilhadas neste estudo, convido, assim, o leitor a
confrontd-las, a questiona-las e a refletir sobre elas, pois é na interacdo entre diferentes
perspetivas que a aprendizagem se torna significativa e que o ato educativo e

investigativo cumpre a sua missao: construir conhecimento e inspirar mudanca.
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1. Contextualizacao da intervenc¢ao pedagogico-didatica

“Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador, a gente se faz
educador, a gente se forma como educador, permanentemente, na pratica e na
reflexdo sobre a pratica.”

(Freire, 1997, p. 58)

O presente estudo, integrado na unidade curricular Iniciagdo a Prdtica Profissional (1PP)
do 2.2 ano do curso de Mestrado em Ensino de Portugués no 3.2 Ciclo do Ensino Basico
e no Ensino Secunddrio, inscreve-se no quadro da investigagdo-acao (I-A), em

concordancia com o modelo do professor investigador.

Segundo autores como Lewin (1946), Kemmis e McTaggart (1992) e Latorre (2003), a
investigacdo-acao (I-A) configura-se como uma metodologia de intervencdo inserida no
paradigma critico-reflexivo da formagao de professores, na qual a praxis docente
articula ainvestigacdo, seguida da acdo e da reflexdao de forma ciclica e interdependente.
Este processo em espiral permite que, com base nos dados resultantes de ciclos
anteriores, os métodos sejam progressivamente aperfeicoados nos ciclos subsequentes,
proporcionando ao professor a oportunidade de reformar praticas e resolver problemas

praticos emergentes no contexto educativo (Coutinho et al., 2009; Fonseca, 2013).

Assim, o professor assume igualmente o papel de investigador, envolvendo-se de forma
sistematica e continua na analise critica da sua pratica pedagdgica e do contexto que a
enquadra (Cohen e Manion, 1994). Tal perspetiva ndo se limita a aplicacdo de métodos
previamente definidos e descontextualizados, mas implica a observagao do quotidiano
escolar, o diagndstico de problemas concretos, a elaboracdo de um plano de
intervencdo e a interpretagdo dos resultados, promovendo ajustes fundamentados em

evidéncia recolhida (Cortesdo, 1998).

Na verdade, alguns autores concebem a I-A como uma modalidade de investigacdo
qualitativa (Coutinho et al., 2009), uma vez que, neste modelo, “a situacdao natural
constitui a fonte dos dados, sendo o investigador o instrumento-chave de recolha dos

mesmos” (Tuckman, 2012, p. 676).
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Nesta conjuntura naturalista, em que a sala de aula é o nucleo da acdo, o “olhar
reflexivo” (Rodrigues, 2000, p. 226) do professor em formacdo devera considerar “o
conteudo que ensina, o contexto em que ensina, a sua competéncia pedagdgica-
didatica, a legitimidade dos métodos que emprega e as finalidades do ensino da sua

lingua” (Alarcdo, 1996, citado por Rodrigues, 2000, p. 226).

Consequentemente, este processo investigativo ndo pode ser dissociado do corpo
discente a que se destina nem do sistema escolar e curricular que o enquadra, uma vez
que, segundo Alarcdo (2003), “cada circunstancia tem aspetos singulares e Unicos. Por

isso, o conhecimento dos contextos é fundamental” (p. 58).

A luz desta reflexdo, proceder-se-a, no subcapitulo 1.1., & caracterizacdo do contexto
educativo em que se desenvolveu o presente projeto de intervencao, refletindo, no
subcapitulo 1.2., sobre a descricdo do processo de diagndstico do problema

investigativo e a consequente delimitacdo da area de intervencao.
1.1. Caracterizacao do contexto educativo

O estagio pedagdgico, no ano letivo 2024/2025, foi realizado no ESAS, no ambito do 2.2
ano do Mestrado em Ensino de Portugués no 3.2 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino
Secundario. Para a caracterizacdo do contexto educativo contemplar-se-a a instituicao
escolar na qual a Pratica de Ensino Supervisionada (PES) decorreu, incluindo uma breve
descrigao da sua histodria, da infraestrutura da institui¢ao, dos valores do agrupamento
de que é sede, dos servicos disponibilizados, bem como do corpo docente. Por fim, serd

ainda analisado o perfil da turma com a qual se desenvolveu o trabalho pedagdgico.
1.1.1. Instituicdo escolar

Antes de mais, o Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa (AESAS), criado em julho de
2012, por despacho governamental, resulta da agregacao da Escola Secunddria Aurélia
de Sousa com o Agrupamento de Escolas Augusto Gil. Sediado na Escola Secundaria
Aurélia de Sousa, o agrupamento integra cinco estabelecimentos de ensino que
abrangem todos os ciclos de ensino, desde o pré-escolar até ao 12.2 ano, a saber: Escola
Basica da Fontinha (Pré-Escolar e 1.2 ciclo), Escola Basica Ferndo de Magalhdes (Pré-

escolar e 1.2 ciclo), Escola Bdsica das Florinhas (1.2 ciclo), a Escola Basica Augusto Gil (2.2
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e 3.2 ciclos) e a Escola Secunddria Aurélia de Sousa (3.2 ciclo e ensino secundario
regular), tendo sido nesta ultima que se concretizou a Pratica de Estagio Supervisionada

(PES).

Localizada na freguesia do Bonfim, no Porto, a escola beneficia de uma posicdo central
e de facil acesso, suportada por uma rede eficiente de transportes publicos, incluindo
ligacdes de metro, inUmeros autocarros e proximidade a VCl. Em acréscimo, os
arredores da escola caracterizam-se pela presenca de comércio, restauracdo, pequenos
servicos e empresas, refletindo a transicdo da antiga zona industrial da freguesia para

um contexto urbano terciario.

No que respeita ao seu percurso histdrico, a ESAS tem origem na primitiva Escola
Industrial Faria Guimardes, fundada em 1884/1885, no Campo 24 de Agosto. Foi
oficialmente criada como Escola Industrial Aurélia de Sousa, em 1948, no ambito da
Reforma do Ensino Técnico, promovida pelo Ministério da Educacdo Nacional, que
visava responder a crescente industrializacdo e a consequente necessidade de mao de
obra qualificada. Em 1952, passou a funcionar de forma auténoma, sob direcao prépria,
e, em 1958, instalou-se no edificio que ocupa até a atualidade, o qual acolheu cerca de

1500 alunas.

A instituicdo tem procurado honrar consistentemente as suas origens e o prestigiado
legado da pintora luso-chilena Aurélia de Sousa que Ihe da nome, integrando, em cada
reforma ou reestruturacao da rede educativa, cursos, disciplinas e projetos ligados as
Artes. Atualmente, participa ativamente na formacdo dos alunos do 3.2 ciclo e das
diferentes areas cientifico-humanisticas do ensino secunddrio, promovendo uma
preparacao solida para o prosseguimento de estudos superiores, com especial destaque
para os cursos de Artes Visuais, Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioeconémicas e

Linguas e Humanidades (AEAS, 2022).

Do ponto de vista sociodemografico, a freguesia do Bonfim, onde se localiza a Escola
Secundaria Aurélia de Sousa e outras unidades do Agrupamento, tem vindo a sofrer
alteragdes sociodemograficas significativas nas uUltimas décadas. O duplo fenédmeno do

envelhecimento populacional e da redugdo da natalidade reflete-se na diminui¢do da
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populacdo jovem e, consequentemente, no nimero de alunos matriculados no ensino
publico, registando uma reducdo global de cerca de 33% no agrupamento entre 2016/17
e 2021/22. Paralelamente, o crescimento do alojamento local e a transformacdo da
tipologia de servicos locais, com a substituicdo do comércio tradicional por
supermercados, cafés, ginasios e pequenos restaurantes, alteraram a dinamica social e
econdmica da regido. Além disso, a multiculturalidade tem vindo a crescer, com 11% de
alunos estrangeiros matriculados em 2021/22, predominando a nacionalidade
brasileira. Assim sendo, a conjugacdo destes fatores configura um contexto complexo,
exigindo respostas pedagdgicas adaptadas a diversidade social, econdmica e cultural dos

discentes (ESAS, 2022).

De acordo com o Projeto Educativo 2022-2025, o AEAS, guiado por principios de
formacao para a cidadania e para a qualificacdo, visa consolidar-se como uma instituicao
de referéncia, reconhecido como “espaco onde todos podem formar e realizar as suas
aspiracoes de transformacdo, mudanca e bem-estar” (AEAS, 2022, p. 13). Por assim ser,
0 agrupamento promove valores de ndo discriminagdo, justica social, igualdade de
oportunidades e educagao inclusiva, assegurando o acesso continuo a aprendizagem ao
longo da vida. Valoriza, ainda, a solidariedade, a cooperacdo e a coadjuvacao,
incentivando o desenvolvimento sustentdvel, estilos de vida sauddveis, a cultura de paz

e o respeito pela diversidade (AEAS, 2022).

Ao nivel das instalacdes fisicas, o edificio da ESAS encontra-se em bom estado de
conservacao, tendo sido requalificado no dmbito do Programa de Modernizag¢ao do
Parque Escolar, em 2008-2009. Esta interven¢ao contemplou a construgao de salas de
TIC, biblioteca, gabinetes para o corpo docente e servicos de apoio aos alunos, bem
como a reabilitacdo dos espacos desportivos, incluindo novos balnedrios e um campo
de jogos. No exterior, foram aumentadas as areas permedveis, criados espacos verdes e
reorganizado o estacionamento, melhorando significativamente as condicbes para a

comunidade escolar.

Além disso, os gabinetes dos varios departamentos destinados aos docentes e aos
professores em formacdo apresentavam boas condi¢cdes, oferecendo espacos de

trabalho com um ambiente tranquilo e funcional. No que concerne ao gabinete dos
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estagidrios, a distribuicdo dos horarios dos seminarios semanais era organizada, ndo

havendo constrangimentos significativos ao nivel da utilizacdo do espaco.

Apesar de todas as salas se encontrarem equipadas com computadores, quadros
interativos, projetores e acesso a Internet, surgiram ocasionais falhas técnicas que, em
determinados momentos, dificultaram a realizacdo de algumas atividades pedagdgicas.
Um caso ilustrativo verificou-se na sala do 8.2 X, em que falhas técnicas nos cabos e no
projetor condicionavam a execucdo de algumas atividades previstas. Paralelamente, a
biblioteca apresentava um catdlogo limitado e pouco diversificado de Gramaticas
Praticas de Portugués e Gramaticas da Lingua Portuguesa, restringindo o acesso dos

alunos a materiais de referéncia essenciais para o estudo na disciplina de Portugués.

No que se refere ao corpo docente, varios professores da ESAS empenhavam-se em
enriquecer a formacao dos alunos por meio de atividades extracurriculares culturais e
artisticas, estando varias delas apresentadas no Plano Anual de Atividades?. Ao longo do
ano letivo, varias foram a exposicdes de arte organizadas pelos docentes, preservando
a tradicdo artistica da escola e promovendo o cultivo da sensibilidade estética e artistica,
uma das areas de competéncias previstas no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (Martins, et al., 2017). Nesta conjuntura, importa destacar o empenho da
professora titular, que dinamizou uma visita guiada ao Teatro Nacional Sdo Jodo com os
alunos do 8.2 X, tendo igualmente acompanhado, de forma regular, os alunos do 12.2 Z
a diversas sessOes de teatro, com o intuito de fomentar nos discentes o gosto pela
quarta arte. Em acréscimo, a escola promovia ocasionalmente encontros com autores e

investigadores, levando aos alunos temas de relevancia cultural e literaria.

Por fim, a escola promove ainda uma ampla variedade de iniciativas extracurriculares
de natureza artistica, cientifica, cultural, desportiva, jornalistica e tecnolégica, incluindo
o Clube Europeu, o Clube da Ciéncia Viva na Escola, o Jornal Escolar JornalESAS, o Projeto
Cultural de Escola DESAFIARTE. Os alunos podem também participar em varias

modalidades do desporto escolar como andebol, voleibol, surf, escalada, ginastica, ténis

1 Plano Anual de Atividades da Escola Secundaria Aurélia de Sousa
http://193.236.40.30/inovarpaa//viewer/app/index.html#/home (acedido em 10 jul. 2025)
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de mesa, desporto adaptado e xadrez. Adicionalmente, a ESAS integrou o Programa Eco-
Escolas com o projeto “Muros com Vida”, tendo sido recentemente distinguida com uma
Mengao Honrosa pelo trabalho desenvolvido na criagdo de um mural, que visava a

preservacio e valorizacdo dos ecossistemas, através da arte urbana?.
1.1.2. Perfil da turma

Apresentado o contexto da instituicdo escolar, importa agora caracterizar as dinamicas
especificas da turma participante, as quais foram coligidas através da recolha de dados
sustentada em diversas técnicas e instrumentos e, consequentemente, fundamentaram

a delimitacdo da area de intervencao.

Antes de mais, durante o ano letivo 2024/2025, o estagio pedagdgico decorreu em duas
turmas da professora titular, sendo elas 0 8.2 X e 0 12.2 Z, do curso de Ciéncias e
Tecnologias. Importa referir que ambas as turmas em causa eram novas para a
professora titular, tendo estas sido acompanhadas por outros docentes no ano anterior.
Tornou-se, portanto, necessdrio tracar uma caracterizacdo inicial cuidada e partilhada
entre a professora titular e os professores em formagao, com base na analise de
documentos institucionais, das observacdes diretas e dos momentos de reflexdao
conjunta. A auséncia de experiéncia prévia com as turmas revelou-se simultaneamente

desafiante, de modo que exigiu o estabelecimento gradual da relagao pedagdgica.

O projeto de intervengao em apreco foi concebido para e incidiu exclusivamente sobre
a turma do 8.2 X. Esta escolha foi sustentada essencialmente em trés fatores.
Primeiramente, a turma do 8.2 X evidenciava, de forma generalizada, fragilidades
profundas e recorrentes no dominio especifico da Gramatica, dominio integrado nas
Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018). Em contraste, na turma do 12.2 Z, as dificuldades
ndo se manifestavam de forma tdo generalizada, nem incidiam de maneira tdo
expressiva sobre um mesmo dominio. Em segundo lugar, a turma do 8.2 X, apesar de

manifestar baixa motivacdo face a disciplina de Portugués, revelou, de forma geral, uma

2 Escola Secunddria Aurélia de Sousa — Mengdo Honrosa no Desafio “Muros com Vida”. https://ae-
aureliadesousa.com/2025/07/18/mencao-honrosa-no-desafio-muros-com-vida-uma-conquista-de-

todos/
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atitude acolhedora, colaborativa e participativa na maioria das tarefas propostas pela
professora titular, o que indicava um padrao atitudinal favoravel no contexto desta
investigacdo. Por fim, com a entrada em vigor do Decreto-Lei n.2 62/2023, que altera o
processo de avaliacdo externa de aprendizagens no ensino secunddrio, o exame

nacional de Portugués:

“dada a transversalidade e significado das competéncias em lingua materna,
mantém-se obrigatério para todos, devendo cada aluno realizar dois outros
exames por si escolhidos em funcdo do percurso individual tracado e das suas

escolhas para efeitos de prosseguimento de estudos” (Decreto-Lei n.2 62/2023,
p. 6).

Esta exigéncia contribui para uma maior rigidez na gestao curricular do 12.2 ano, que é
significativamente marcado por uma orientacao para os exames. No caso especifico da
turma do 12.2 Z, a maioria dos alunos revelou intenc¢do de ingressar no Ensino Superior,
o que reforcou o foco na preparacdo para os exames nacionais e limitou a margem para
a implementacao de projetos pedagdgicos complementares. Contrariamente, o Ensino
Basico, nomeadamente o 8.2 ano, oferece uma maior flexibilidade curricular e
metodoldgica, possibilitando a implementacdo de estratégias mais diversificadas e

ajustadas as necessidades da turma, sem a pressao exercida por exigéncias externas.

No que respeita as técnicas documentais, procedeu-se a analise de documentos
caracterizadores da turma fornecidos pela professora titular, que permitiram
compreender, de forma mais abrangente, informac¢des sociodemograficas e contextuais
da turma, bem como dos Encarregados de Educagao. A pesquisa documental, tal como
observa Coutinho (2014), permitiu que o material recolhido e analisado nao sé validasse
evidéncias provenientes de outros instrumentos e fontes, como também acrescentasse

informac0des pertinentes ao estudo de campo.

Em relagcdo as técnicas ndo documentais, a observacdo participante, na qual o
investigador desempenha um papel ativo e atua como um membro do grupo que
observa (Angrosino, 2012) constituiu a principal técnica de levantamento de dados. Este

processo foi realizado de forma sistematica, tanto nas aulas lecionadas pela professora
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titular como nas do professor em formacgao. Assumiu-se, assim, como a principal fonte
de recolha de informacao no periodo prolongado de interagdes sociais intensas entre o

investigador e a turma participante, tal como observado por Coutinho (2014).

Por seu turno, recorreu-se também a entrevista semiestruturada, que, de acordo com
Szymanski et al. (2011), configura uma estratégia de conhecimento interpessoal que
promove uma intervencdao mutua. Considerando que os intervenientes “vivenciam
também situacGes sob diferentes perspetivas” (Tuckman, 2012, p. 690), os dados
recolhidos ao longo deste processo revelam-se extremamente valiosos, uma vez que
possibilitam a construcdo de “um quadro razoavelmente representativo da ocorréncia
ou auséncia de um determinado fendmeno” (ibidem). Neste sentido, as entrevistas
realizadas decorreram nos seminarios semanais com a professora titular e o professor
em formacao inicial, dos quais resultaram atas descritivas elaboradas pelos professores
em formacdo, e durante a reunido do Conselho de Turma referente ao 1.2 periodo do
ano letivo 2024/2025, que, por sua vez, permitiu conhecer o desempenho da turma as
restantes disciplinas e, consequentemente, estabelecer um quadro comparativo mais

consistente relativamente a disciplina de Portugués3.

No que respeita as técnicas documentais, procedeu-se a andlise de documentos oficiais
de caracterizacao da turma, fornecidos pela professora titular, os quais possibilitaram
uma compreensao mais abrangente das informacgdes sociodemograficas e contextuais

dos alunos, dos agregados familiares e encarregados de educacao.

Relativamente ao perfil sociodemografico, a turma do 8.2 X era composta por 27 alunos,
dos quais 15 do sexo masculino e 12 do sexo feminino, com idades compreendidas entre
0s 12 e os 13 anos, sendo a moda 13. Além disso, 25 alunos eram de nacionalidade
portuguesa, destacando-se apenas um aluno da Estdnia e outro da Colémbia. Contudo,

ambos frequentavam a disciplina de Portugués Lingua Nao Materna e, por essa razao,

3 Efetivamente, as informacgdes recolhidas na reunido do Conselho de Turma vieram corroborar os dados
obtidos através do inquérito por questionario (cf. Subcapitulo 1.2.2.), particularmente no que respeita a
percecdo dos alunos relativamente a disciplina de Portugués.
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ndo estavam matriculados na disciplina de Portugués, pelo que ndo foram considerados

no decorrer deste estudo.

Neste quadro, apesar de a turma nado incluir, segundo os documentos institucionais,
alunos com Necessidade Educativas Especiais (NEE), importa referir que um dos alunos
apresentava um diagndstico de Sindrome de Asperger (SA), incluido no espectro do
autismo de elevado funcionamento, com uma tendéncia para hiperatividade e défice de
atencdo. Este aluno encontrava-se medicado e beneficiava de acompanhamento
psicoldgico fora do contexto escolar. Contudo, apesar de o aluno ndo se encontrar ao
abrigo de medidas de apoio a aprendizagem e inclusdo, os docentes procediam de forma
contida junto do mesmo, utilizando um tom de voz suave e uma comunicag¢do clara e
direta. Tais estratégias procuravam reduzir a desregulacdo emocional, promover a
inclusdo e proteger o bem-estar emocional do aluno. Com exce¢dao de um episédio que
inspirou maior cuidado, o aluno manteve uma postura cooperante ao longo do ano
letivo. Paralelamente, destacou-se pela criatividade e pensamento critico,
demonstrando competéncias verbais desenvolvidas e um repertdrio cultural e literario
amplo, caracteristicas frequentemente associadas ao perfil de individuos com este

diagndstico (Gomes, 2012).

Quanto ao padrao socioecondmico, a turma evidenciava algumas disparidades, sendo
que 7 alunos beneficiavam de apoio da Ac¢do Social Escolar (ASE), distribuidos pelos
escaloes A, B e C conforme os critérios definidos pelo sistema de abono de familia. Trés
alunos encontravam-se no escaldo A, dois no escaldo B e os restantes dois no escalao C.
Estes apoios podem incluir refeicdes, comparticipacdo em material escolar, visitas de

estudo e transportes.

Ora, os contextos educativos que os discentes frequentam, tal como o ambiente escolar,
da sala de aula, da relagao grupo-turma e da dinamica entre pares constituem fatores
qgue influenciam tanto a produtividade educativa (Walberg et al., 2001) como a

qualidade do processo de ensino-aprendizagem (Freire-Ribeiro e Mesquita, 2020).

Como destacam Freire-Ribeiro e Mesquita (2020, p.19):
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“uma sala de aula com um clima dito “saudavel” podera proporcionar um
ambiente mais positivo, promotor do sucesso educativo e favorecedor de uma
aprendizagem mais ativa, significativa e socializadora, o que estimula o
envolvimento das criancas nas atividades de aprendizagem. Uma crianca
motivada e interessada estd, certamente, mais serena e satisfeita, contribuindo

para um ambiente onde ndo é necessdrio recorrer a puni¢do, nem ao controlo”.

Por outras palavras, um clima de sala de aula saudavel promove o bom ambiente
educativo e o bem-estar dos alunos, desempenhando, consequentemente, um papel
fundamental no sucesso do processo de ensino-aprendizagem. No que concerne ao 8.2
X, verificou-se por meio da observacdo direta, que o grupo apresentava uma dindmica
homogénea, decorrente do facto de a maioria dos alunos se conhecer desde o Jardim
de Infancia. A exce¢do de uma aluna que, por ter sido recentemente transferida para a
turma, ainda se encontrava em processo de integragao, os estudantes mantinham uma
relacdo préxima e cooperativa, colaborando entre si nas diversas tarefas desenvolvidas.
Por seu turno, os discentes mantinham uma boa relagdo com a professora titular e com
os professores em formacdo, comunicando de forma aberta tanto as suas duvidas como
o seu feedback em relacdo as atividades propostas. Esta dindmica permitiu diversas
conversas informais fora do contexto da sala de aula, nas quais os alunos demonstravam
interesse genuino na interagdao com os docentes. Como resultado, estabeleceu-se uma
relacdo de confianga e transparéncia, permitindo aos professores conhecer melhor os

alunos e compreender as suas necessidades individuais.

No decorrer das aulas, os alunos demonstravam uma postura participativa, adequada e
critica, favorecendo o debate e a negociacdo de ideias. Em contrapartida, eram
evidentes as dificuldades em manter a atencdo e a concentracdo ao longo das tarefas, o
gue constrangia o ambiente educativo, tornava o ritmo de trabalho mais moroso e exigia

dos docentes um acompanhamento instrucional atento e rigoroso.

No que se refere ao rendimento escolar, apenas um aluno registava um histérico de
retencdo no seu percurso, concretamente no 6.2 ano. De um modo geral, a turma
revelou no ano letivo anterior um desempenho bastante positivo nas diversas

disciplinas, alcancando, em Portugués, uma média de 4,08 valores. A primeira vista,
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estes dados poderiam indicar um bom rendimento da turma a todos os dominios da
disciplina. Contudo, importa ter presente que os documentos nem sempre refletem

fielmente a realidade (Coutinho, 2014), o que se confirmou neste caso.

Refletindo brevemente sobre o desempenho da turma em cada dominio especifico da
disciplina de Portugués, tracado a partir da observacdao direta das aulas, conforme
previsto nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018), verificou-se que, na compreensao
oral, a turma revelava uma boa capacidade de interpretacdo de diferentes discursos
orais, evidenciando-se ndo apenas na identificagdo de informagdes explicitas, mas
também na capacidade de inferéncia e interpretacdo de sentidos implicitos. Por seu
turno, em relacdo a expressdo oral, tal como anteriormente referido, os alunos
mostravam-se participativos e pertinentes nos seus comentarios, evidenciando uma
bagagem cultural mais ou menos atualizada e um nivel de maturidade desenvolvido,
gue permitia dinamizar momentos de reflexao critica. Deste modo, apresentavam uma
capacidade de expressao oral bastante desenvolvida, destacando-se entre eles cinco ou

seis alunos com um acervo lexical particularmente notdvel.

Na leitura e na educacio literaria, os alunos apresentavam uma competéncia leitora*
relativamente satisfatéria, sendo capazes de ler e analisar textos literarios e nao
literarios, revelando, ocasionalmente, dificuldades na identificacdo de temas e ideias
principais em textos de maior abstra¢do conceitual, como o texto poético. Apesar de
esta ndo ser uma competéncia verificada em todos os elementos da turma, a dindmica
colaborativa do grupo favorecia a aprendizagem entre pares, uma vez que os alunos se
entreajudavam constantemente. Acresce referir que os discentes revelavam habitos de
leitura consistentes, tanto no contexto escolar como fora dele. Por essa razdo, nutriam
grande interesse pelo projeto “10 minutos a ler”, proposto pelo Plano Nacional de

Leitura 2027°, dinamizado quer nas aulas da professora orientadora, quer nas aulas dos

4Segundo Solé (2012), a competéncia leitora compreende a capacidade de construir significados a partir
do que se |, bem como dos objetivos, do nivel e dos tipos de leitura, vinculando-se a ideia de saber usar
as estratégias de leitura necessarias no momento adequado.

> Plano Nacional de Leitura 2027 — 10 minutos a ler

https://pnl2027.gov.pt/np4/lereescreveradistancia 10minutos.html#:~:text=0%20projeto%2010%20Mi
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professores em formacdo. Este momento foi, por vezes, operacionalizado como uma

atividade de exploracgao lexical, integrando-se na fase de pré-leitura.

No dominio da escrita, os alunos evidenciavam algumas fragilidades, sobretudo na
pontuacdo e na articulacdo de ideias mais complexas e abstratas. Em alguns casos,
observava-se a utilizacdo de um Iéxico limitado e repetitivo, o que restringia a
expressividade e a clareza dos textos produzidos. Além disso, era frequente a dificuldade

em estabelecer relages anafdricas eficazes, comprometendo a coesdo textual.

Ndo obstante, foi no dominio da Gramatica que os conhecimentos dos alunos se
revelaram particularmente lacunares, desarticulados e difusos. Nos momentos
preliminares de exercicios de diagndstico, em que nenhum contelddo havia sido
lecionado, a turma demonstrou falhas significativas em relacdo a conceitos basilares
previstos nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) de anos anteriores, com especial
incidéncia nos conteudos de Sintaxe. Este quadro foi um preditor do desempenho na
aprendizagem dos novos conteldos previstos para o 8.2 ano® uma vez que ndo se
evidenciavam subsuncores’ adequados para a ancoragem desses conhecimentos

(Ausubel, 2000).

Este sintoma revelava uma outra fragilidade, ja identificada na fase de diagnéstico, que
se corroborou ao longo do 1.2 e 2.2 periodos. De forma generalizada, os discentes
apresentavam um nivel muito baixo de reten¢ao dos conteldos gramaticais lecionados,
de modo que, nas aulas subsequentes, ndo se evidenciavam sinais de assimilacdo das
matérias. Em acréscimo, a subdesenvolvida consciéncia metalinguistica da turma foi
igualmente confirmada com a resolugdo de exercicios praticos, uma vez que os alunos

manifestavam duvidas sistematicas e profundas, sobretudo ao nivel da metalinguagem,

nutos%20a%20Ler%20pode%20ser,forma%20aut%C3%B3noma%2C%20individualmente%2C%20em%20
fam%C3%ADIia%200u%20entre%20amigos (acedido em 10 jul. 2025)

6 Note-se que o fator mais importante para a aprendizagem significativa de um contetdo ¢ aquilo que o
aluno ja conhece (Ausubel, Novak e Hanesian, 1980), de modo que se “[...] ndo houver esse conhecimento
prévio nao podera haver aprendizagem significativa” (Moreira, 2008).

7 Os subsuncores sdo considerados entidades psicoldgicas, conhecimentos especificos e estaveis na
estrutura cognitiva dos estudantes que permitem, por intera¢do, ancorar os novos conhecimentos e,
consequentemente, expandir os que lhes serviram de suporte (Novak, 1981; Ausubel, 2000).
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do seu significado e da forma como os conceitos se articulam entre sié. Estas dificuldades

refletiram-se no fraco desempenho da turma no momento de avaliacdo sumativa.

Consequentemente, este cenario era acompanhado de um quadro cognitivo e afetivo
igualmente contraproducente, uma vez que se evidenciava na turma uma escassa
predisposicdo e uma consistente desmotivagdo face a aprendizagem da Gramatica. Ora,
como refere Ausubel (2000, p. 202-203), a predisposicdo constitui “uma condicdo
cognitiva geral essencial para a ocorréncia da maioria dos casos de aprendizagem
significativa”. Portanto, somente mediante esta predisposicdo é possivel ao discente
relacionar intencionalmente novos conhecimentos com saberes prévios, ja existentes
na sua estrutura cognitiva (Moreira, 2008). Da mesma forma, a motivacdo “é

absolutamente essencial para o tipo de aprendizagem constante e a longo prazo,

envolvido no dominio de uma determinada disciplina” (Moreira, 2008, p. 198).

Tratava-se, portanto, de uma dindmica ciclica de sintomas que exigia do professor uma
reflexdo sobre a abordagem utilizada até ao momento, bem como a execu¢do de
estratégias didaticas potencialmente significativas que solicitassem a acao cognitiva dos
discentes, mobilizando os conhecimentos prévios para a aprendizagem dos novos
conhecimentos e promovendo a retencdo significativa desses mesmos conhecimentos

por parte dos alunos.
1.2. Delimitacdo da area de intervenc¢ao pedagogico-didatica

A esséncia da I-A reside no processo de exploracao reflexiva que o professor realiza
sobre a sua pratica, permitindo diagnosticar problemas no contexto educativo e
introduzir altera¢des que visam a sua melhoria (Coutinho, 2014). Apds este diagndstico,
foi essencial um momento de analise critica e de questionamento de conjeturas iniciais,

complementado por uma revisdao da literatura que permita articular o problema

8 Na concegédo de Ausubel, os conceitos constituem um fator relevante da teoria da assimilagdo, uma vez
gue “a compreensdo e a resolugao significativas de problemas dependem amplamente da disponibilidade
quer de conceitos subordinantes (na aquisicdo conceptual por subsunc¢do), quer de conceitos
subordinados (na aquisicdo conceptual subordinante) na estrutura cognitiva do aprendiz” (Ausubel, 2000,
p. 2).
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identificado com a investigacdo existente, fundamentar a sua relevancia no contexto e

definir o foco de estudo (Irlbeck e Thornton, 2012).

Neste enquadramento, a delimitagdao do problema de investigagdo constitui o eixo em
torno do qual se organiza todo o esforco investigativo (Leedy e Ormrod, 2005),
integrando as metodologias e objetivos do estudo, que, por sua vez, sdo orientados pela
pergunta de investigacdo. De acordo com Ellis e Levy (2008), a questdo de pesquisa deve

ser suficientemente clara para permitir a identificacdo das varidveis em estudo.

Neste sentido, apresentam-se os dados obtidos por meio de técnicas e instrumentos de
natureza documental e ndo documental, que possibilitaram a identificacdo do problema

de investigacdo a abordar na turma do 8.2 X.
1.2.1. Conclusdes da observagao das aulas

Como ja foi referido, a observagdo apresentou-se como o meio privilegiado de
apreensdao das dindmicas de sala de aula, permitindo o conhecimento direto das
percecbes e duvidas dos discentes em relacdo aos conteudos da disciplina, da
predisposicdo e postura para o momento de aprendizagem e de realizacdo de tarefas e
da forma como estes elementos explicavam os resultados obtidos nos momentos de

avaliacdo.

Nesta conjuntura, o didrio de investigadora, no qual se registaram ndao sé notas de
campo, como outras observa¢des estruturadas (Maximo-Esteves, 2008), foi uma
ferramenta preciosa de registo cronoldgico da progressao dos alunos, bem como das
suas reacdes e atitudes no decorrer das atividades. Posto isto, destacam-se alguns

aspetos observados:

-No primeiro dia de aulas, durante o momento de apresentacdo, a professora titular
questionou individualmente os alunos sobre o seu interesse pela disciplina de
Portugués. A resposta mais frequente foi “mais ou menos”, revelando desde logo uma

percecdo neutra e, nalguns casos, tendencialmente negativa em relagdo a disciplina.

-Na primeira semana de aulas, aquando da realizacdo do teste de diagndstico aplicado

pela professora titular, que contemplava os dominios da Leitura, Educacao Literdria,
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Escrita e Gramatica, os alunos revelaram um ritmo de execucdo lento e inseguro,
hesitando na formulacdao das respostas, interrompendo frequentemente o trabalho
para partilhar davidas com os colegas e, por vezes, manifestando, em voz alta, a
incapacidade de realizar os exercicios. Estas atitudes poderdo decorrer de
conhecimentos prévios insuficientes relativamente a disciplina. Paralelamente, o
padrdo observado na turma podera também estar relacionado com a ansiedade sentida
perante um momento de diagndstico. De qualquer forma, era ainda prematuro formular
qualquer conclusdo. Em contrapartida, os resultados obtidos no teste diagndstico
evidenciaram algumas fragilidades na Escrita e um desempenho muito baixo no dominio

da Gramatica.

- Em consequéncia dos resultados obtidos, a professora titular refletiu com os alunos,
procurando compreender melhor a origem das suas dificuldades. Durante esta
interacdo, os alunos identificaram oralmente a Gramdatica como o dominio em que
sentiam maiores dificuldades, manifestando preocupacao face as lacunas existentes. Foi
neste contexto que partilharam a experiéncia pouco produtiva no ano letivo anterior,
referindo, em particular, que o espac¢o dedicado a Gramatica tinha sido extremamente
reduzido. Alids, quando questionados em relacdo aos seus conhecimentos sobre temas
especificos e relevantes para o ano em vigor, como as func¢des sintaticas, a maioria nao
se pronunciou. Apenas um pequeno grupo de estudantes se manifestou, reconhecendo
alguns conteudos, mas revelando dificuldade em organiza-los mentalmente. Destacam-

se alguns comentarios provenientes da reflexdao em grupo:

Aluno 1: “Eu lembro-me do sujeito simples e composto e é isso. Ndo me lembro

de mais nada.”

Aluno 2: “O professora, de fungdes sintaticas ndo percebo nada. Nem me lembro

de darmos isso no ano passado.”
Aluno 3: “E sdo tantas [func¢Ges sintaticas]...as vezes é dificil distingui-las.”

Por outro lado, algumas das participacdes orais permitiram compreender que os poucos

conhecimentos prévios que os discentes possuiam se encontravam desarticulados,
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levando-os a estabelecer relacdes incorretas e a ndo conseguir visualizar a hierarquia

entre os conceitos nem construir uma rede conceptual significativa dos conteudos:

Aluno 4: [Referindo-se as fungbes sintdticas que conhecial: “...0 sujeito...os

complementos...o pronome...”

Aluno 5: [Referindo-se ao predicativo do sujeito] “Ah, e aquilo do predicado ou

isso do nome.”

Era, portanto, evidente a fragilidade dos conhecimentos prévios dos alunos
relativamente a conteldos gramaticais previstos nas Aprendizagens Essenciais (DGE,
2018) do 6.2° e 7.210 anos. Este quadro sugere que os poucos conhecimentos retidos
encontravam-se desarticulados na estrutura cognitiva dos discentes, ndo possibilitando
a construcdo de uma progressdo logica nem o estabelecimento de relacbes de

hierarquia e dependéncia entre conceitos.

A luz da teoria de Ausubel (2000), duas das causas de esquecimento da informacdo na
fase de aprendizagem significativa estdo associadas a “auséncia de condi¢cdes cognitivas
necessarias para a aprendizagem significativa” (p.120), resultando, por um lado, do
recurso a mecanismos de aprendizagem por memorizagao e, por outro, da falta de ideias
ancoradas relevantes na estrutura cognitiva dos discentes. Em acréscimo, o autor
associa também o esquecimento a um numero insuficiente de repeticdes, experiéncias

praticas ou ensaios (ibidem).

- Ao longo das aulas dos 1.2 e 2.2 periodos, um grupo significativo de alunos revelou
algum cansago mental e falta de atengdo face aos conteudos lecionados, incluindo os de
natureza gramatical, ndao seguindo, por vezes, as instru¢cdes dos docentes,

demonstrando dificuldade em manter o foco durante as tarefas e manuseando, de

9 DGE. (2018a). Aprendizagens Essenciais | Articulagéo com o Perfil dos Alunos — 6.2 ano | 2.2 Ciclo do
Ensino Bdsico. DGE/ME.

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/2 ciclo/6 portugues.p
df (acedido em 10 ago. 2025)

10 DGE. (2018b). Aprendizagens Essenciais | Articulagéo com o Perfil dos Alunos — 7.2 ano | 3.2 Ciclo do
Ensino Bdsico. DGE/ME.

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/3 ciclo/portugues 3c
7a_ff.pdf (acedido em 10 ago. 2025)

37


https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/2_ciclo/6_portugues.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/2_ciclo/6_portugues.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/3_ciclo/portugues_3c_7a_ff.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/3_ciclo/portugues_3c_7a_ff.pdf

forma agitada, materiais inadequados para o contexto de sala de aula.
Consequentemente, este comportamento provocava interrupgdes constantes por parte
da professora titular, o que perturbava os restantes colegas e comprometia o clima de

aprendizagem na sala de aula.
1.2.2. Anadlise do inquérito por questionario

Com base nos resultados do inquérito? (Anexo 1) aplicado a 25 elementos da turma do

8.2 X foi possivel concluir o seguinte:

(i) Portugués nao integrava, de forma alguma, a lista de disciplinas favoritas dos
alunos, ndo tendo sido escolhida por nenhum dos respondentes. Em
contrapartida, a turma evidenciava uma clara preferéncia por disciplinas que
envolvem raciocinio légico-matemdtico, como a Matematica, que foi
escolhida como favorita por 13 alunos. Esta inclinagdo sugere que os
estudantes apresentam maior afinidade por atividades que exigem analise,
resolucdo de problemas e pensamento estruturado. Para além disso, as
justificacdes fornecidas indicam que a motivagao dos alunos esta fortemente
ligada ao interesse pelo conteldo, evidenciando uma motivacdo intrinseca®?
isto é, sentem prazer em aprender e em compreender os contelddos que lhes
sdo apresentados (Figura 1). Por outro lado, a auséncia de Portugués na lista

de favoritos corroborou a percecao negativa da turma.

Figura 1 - Registo do aluno A
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1 No que concerne ao sistema atencional, no contexto pedagdgico, é importante considerar a carga
cognitiva exigida durante a aula. Alids, segundo Willingham (2011), quando as exigéncias de uma tarefa
superam significativamente os conhecimentos prévios dos alunos, o conteldido pode gerar desvio de foco,
frustracdo e fadiga mental. Considere-se ainda que a forga motriz que mobiliza a atengdo e potencia a
retencdo das informagdes pela memdria é, segundo Costa (2023), a motivacdo em relagdo a tarefa.

12 Os resultados podem ser consultados integralmente no Anexo 2.

13 No dmbito educativo, a motivacdo intrinseca esta associada ao envolvimento do préprio sujeito, que
se empenha na realizagdo de uma atividade por iniciativa e interesse pessoal (Costa, 2023).
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(ii) Uma parte consideravel dos alunos ndo apresentava uma percec¢ao favoravel
em relagdo a disciplina de Portugués, sendo que 12 respondentes,
aproximadamente metade da turma, ndo a consideravam importante. De
forma generalizada, nas suas justificacbes, os alunos manifestaram
percecdes da inutilidade da disciplina, chegando mesmo a afirmar que o
processo de aprendizagem da lingua ndo se constitui relevante apds o ensino
primério (Figura 2)!. Contudo, numa nota positiva, os 13 alunos que
responderam afirmativamente demonstraram consciéncia do impacto

formativo da disciplina, assim como do seu valor civico e cultural (Figura 3).

Figura 2 — Registo do aluno B Figura 3 — Registo do aluno C
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(iii) A Gramatica é identificada, de forma significativa, pelos alunos como o
dominio no qual tém maiores dificuldades, tendo sido apontada pela maioria
(15 respondentes). Em consonancia com este cenario, um numero idéntico
de alunos, embora reconhecendo essa fragilidade, afirmou ndo gostar de
aprender Gramatica. Para além disso, este quadro é justificado, segundo a
maioria dos respondentes, pelo facto de estes ndo se identificarem com a
forma como os conteldos gramaticais sdao ensinados, e ndo saberem quais
estratégias utilizar no momento da revisdo dos contelddos. Como fator
seguinte, surge a percecao de elevada complexidade dos conteudos,
destacando-se ainda, de forma consideravel, uma falta de predisposicao

relativamente ao dominio em questdo?’®.

14 para Ausubel (2000), tal atitude constitui um indicador de insucesso escolar: “A incapacidade de se
verificar para que serve uma disciplina é a razdo que os estudantes mencionam mais frequentemente
para perderem o interesse pelos estudos e para desistirem” (p. 199).

15 Note-se que, na conce¢do de Lemos (2005), os alunos, quando motivados, mostram-se mais dispostos
a despender mais esforgo, durante um maior periodo, optando por concentrar os seus esforgos e atengdo
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(iv) Os conteudos gramaticais nos quais os alunos apresentam mais dificuldades
centram-se fundamentalmente nas func¢des sintdticas, na coordenagdo e
subordinagdo e nas classes de palavras. Estes resultados corroboram os
testemunhos anteriores dos alunos.

(v) Os habitos de estudo dos alunos em relacdo ao estudo da Gramatica sao
muito escassos, de modo que 16 respondentes afirmaram estudar na
véspera do teste'®, havendo apenas cerca de 6 alunos cujo estudo de
Gramatica ocorria entre 1 e 2 vezes por semana. Além disso, nos poucos
momentos de estudo e revisdo, a estratégia mais utilizada foi a memorizacao
de informacdo!’ seguida, em menor escala, do treino através de testes e
exercicios praticos. Tal padrao de estudo poderd, de facto, estar na origem
do fraco desempenho registado no grupo de Gramatica no primeiro teste de
avaliacdo (cotado em 19 pontos), no qual 14 alunos ndo atingiram sequer

metade da classificagdo prevista (9,5 pontos).

1.2.3. Delimitagdo da area de intervencdo e pergunta de investigacao

Tendo em conta os aspetos supramencionados, tornava-se evidente a necessidade de
estruturar um plano de intervencdo a ser implementado na turma do 8.2 X. Neste
sentido, definiu-se a Gramdatica como o dominio do conhecimento a ser trabalhado com

a turma. Para tal efeito, tornou-se necessario recorrer a estratégias didaticas que, por

em atividades importantes para a realizagdo das tarefas. Neste contexto, os alunos tendem a usar
estratégias cognitivas e metacognitivas, alcangcando um nivel mais estavel e profundo de aprendizagem.

16 De acordo Fregni (2019), os habitos de estudo concentrados apenas na véspera de testes ou exames
configuram-se como comportamentos cognitivamente contraproducentes, uma vez que privilegiam a
aprovacao imediata em detrimento da consolidacdo e retengdao do conhecimento a longo prazo. Para a
autora, tais praticas estdo associadas a uma motivagdo extrinseca, na qual a a¢do do estudante é
orientada por fatores externos, como regras, disciplina ou expectativas institucionais em detrimento de
um interesse intrinseco no processo de aprendizagem. Nesta mesma linha, Brown et al. (2014) reforcam
aineficacia desta estratégia, assinalando que: “Cramming, a form of massed practice, has been likened to
binge-and-purge eating. A lot goes in, but most of it comes right back out in short order” (p. 63).

17 Para Ausubel (2000), os materiais apreendidos por memorizagdo correspondem a “entidades de
informacdes discretas e relativamente isoladas que se relacionam com a estrutura cognitiva apenas de
forma arbitraria e literal” (p. 59), o que inviabiliza o estabelecimento de relagdes significativas. O autor
acrescenta ainda que, por ndo estarem ancorados a sistemas idedrios pré-existentes, esses materiais
tornam-se mais vulneraveis a interferéncias proativas e retroativas e, consequentemente, ao
esquecimento, revelando uma capacidade de retengdo consideravelmente inferior (ibidem).
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um lado, promovessem processos cognitivos relacionados com a organizacdo, o
armazenamento e a retencdo da informacdo e, por outro, desenvolvessem
competéncias metacognitivas, associadas a capacidade de autorregulagcdo e de
resolucdo de problemas e a reflexdo sobre o proprio processo de aprendizagem
(Perassinoto et al., 2013, citados em Costa, 2023), competéncias previstas no Perfil do

Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Martins et al., 2017).

Por outras palavras, importava adotar instrumentos e estratégias ativas que
viabilizassem a aprendizagem significativa do conhecimento, no qual pudesse decorrer
o estabelecimento de rela¢des significativas entre conceitos gramaticais, promovendo
o desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a prépria lingua, e a estimulacdo da
tomada consciente de decisdes ajustadas a cada situacdo e orientadas para objetivos
definidos, envolvendo os discentes num processo continuo de autorreflexao sobre as

suas aprendizagens (Monereo et al., 2007).

Neste sentido, os mapas de conceitos configuraram-se como uma técnica'® apropriada
no contexto da aprendizagem e retencdo significativas, permitindo visualizar
hierarquias, relagdes e interdependéncias significativas na forma de proposicoes,
promovendo o exercicio da memoria e a reten¢do de informagao a longo prazo (Novak

e Gowin, 1984).

Ao mesmo tempo, a aprendizagem significativa da informacao vai além da organizacao
do conhecimento por parte dos estudantes, dependendo do espacamento temporal
entre os momentos de aprendizagem e da repeticdo do material potencialmente
significativo. Alids, como sublinha Marques (2005, p. 190), “a promoc¢do da retencdo de
conhecimentos a longo prazo passara também pela adopgdo de praticas educativas em
qgue o treino ou estudo da informacdo a reter seja mais espacada no tempo”. Nesta
mesma linha, Ausubel (1966) refere que ndo sé as apresentacdes repetidas da tarefa de

aprendizagem determinam e aprimoram o conteudo cognitivo, como também o

18 Note-se que, do ponto de vista da significacdo geral, o mapa conceptual pode constituir um método,
uma estratégia ou um recurso esquematico de ensino-aprendizagem (Ontoria et al., 1994).
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conhecimento recém-adquirido modifica a percecdo da prépria tarefa, tornando-a

progressivamente mais assimilavel.

E neste enquadramento que se propde a articulacdo da construcdo de mapas
conceptuais com a estratégia de aprendizagem espacada (spaced learning), com o
objetivo de potenciar ndo apenas a atencdo sustentada em sala de aula (Aiken, 2009),

mas também a retenc¢do de conhecimentos a longo prazo (Marques, 2005).

Assim, formulou-se a seguinte pergunta de investigacdo, que orientard o presente

estudo:

e poderd uma estratégia pedagogica que combine a construgcdo de mapas
conceptuais com a aprendizagem espacada facilitar a aprendizagem e a retengao

significativas da Gramatica?

Desta forma, o presente projeto de I-A assenta na articulacdo entre a construcdo de
mapas de conceitos e a aprendizagem espacada, de modo a verificar, por meio de dados
empiricos recolhidos, se ambas as estratégias facilitam a aprendizagem e a reten¢do dos

conteudos de Gramatica.

De forma complementar, para que um estudante consiga reter informacdes, é também
relevante que estas estejam relacionadas com contextos praticos da vida real e sejam
recuperadas com frequéncia (Fregni, 2019), proporcionando aos alunos um momento
de reflexdo sobre os conteddos que aprenderam. Assim, de forma a colmatar o baixo
nivel de retencdo da turma e para efeitos de testagem em relagdo as estratégias acima
propostas (permitindo também a recolha de dados mais precisos e consistentes), foi
implementada uma estratégia adicional de pratica de recuperac3o (retrieval practice)®?,
recorrendo a uma repeticao ativa e pratica dos conteddos num determinado espaco de

tempo apods cada sessdo de aprendizagem espacada.

19 Dada a escassa investigacdo realizada até ao momento sobre esta pratica, o termo equivalente em
portugués ainda ndo se encontra amplamente consolidado na literatura cientifica. Por essa razdo, optou-
se por utilizar também a expressao original em inglés.
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Definida a drea de intervencdo, segue-se a etapa da revisdo critica da literatura, na qual
serdo considerados os contributos tedricos e investigativos mais relevantes, com vista a
constru¢do de um enquadramento conceptual ajustado ao contexto especifico de

ensino-aprendizagem.
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2. Fundamentagao teorica

O investigador herda sempre um legado de saber fundado por outros investigadores.
Como sublinha Coutinho (2014), desenvolver uma investigacdo tem sempre como
propodsito primario “gerar informagdo que possa contribuir para uma melhor
compreensao do fendmeno social em estudo”, o que pressupde, em todas as suas fases,
a consideracdo “[d]a investigacdo anterior relevante com a qual esse fendmeno se
relaciona” (p. 63). A revisdo da literatura constitui, assim, um valioso recurso para o
investigador no processo de planificagdo, implementacdo e interpretacdao dos
resultados da sua investigacao, viabilizando uma relacdo entre “o estado da arte - e o
problema que se pretende investigar” (Cardoso et al., 2010, citados em Coutinho, 2014,

p. 63).

Neste enquadramento, o presente capitulo dedica-se a apresentacdo do quadro tedrico
subjacente ao plano de acdo implementado no decorrer do ano letivo 2024/2025, na
ESAS. Numa primeira fase, parte-se de uma reflexdao sobre o ensino da Gramatica ao
longo do tempo e sobre a consciéncia linguistica e metalinguistica. Em seguida, sera feita
uma apresentacdo das metodologias de ensino mais recorrentes, com especial destaque

para a abordagem indutiva, concretizada através do laboratdrio gramatical.

Posteriormente, partindo da Teoria da Aprendizagem Significativa, de David Ausubel
(2000), serdo analisados os principais aspetos que constituem o mapa conceptual
enquanto ferramenta grafica de organizacdo do conhecimento. Numa fase seguinte,
serdao abordadas nogGes basicas sobre memoria e aprendizagem, seguidas de uma
reflexdo em torno do fendmeno da curva do esquecimento e da retencao significativa,
culminando na apresentacdo da abordagem da aprendizagem espacada e, de forma

breve, da estratégia complementar da pratica de recuperacao.

Por fim, serd ainda apresentada uma proposta de metodologia integrada das

estratégias, destacando a sua relevancia no ambito da didatica da Gramatica.

2.1. Ensino da Gramatica ao longo do tempo
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Numa perspetiva generativa, a linguagem representa uma das mais significativas
aquisicdes evolutivas do ser humano, concebida como uma faculdade cognitiva
universal e inata, que garante a todo individuo a capacidade de, de forma natural e ndo-
mediada, apropriar-se da lingua a que estd exposto desde o nascimento. Esta
competéncia linguistica inicial constitui a base sobre a qual se estrutura a lingua
materna, elemento central ndo apenas para a comunicagao, mas também para o

desenvolvimento cognitivo, social e cultural do sujeito (Costa et al., 2017).

De facto, ainda antes de iniciarem a escolaridade, as criangas ja possuem intuitivamente
0 mais basico sobre a sua lingua materna e a sua estrutura gramatical, o que lhes permite
usa-la oralmente em contextos informais junto da comunidade linguistica (Duarte, 2008,
p. 9). Assim que iniciam o processo de instru¢cdo formal, os conhecimentos nao se
encontram ainda explicitos e conscientes, embora se desenvolvam espontaneamente
pelo falante a partir de intera¢des entre aquele e o input linguistico fornecido pelo meio

gue o rodeia.

Perante este cenario, a importancia do ensino da Gramdtica no sistema educativo
portugués tem sido alvo de intensas discussdes, sendo a questdo de fundo uma aparente
contradicdo: se o ser humano é capaz de comunicar eficazmente com base num
conhecimento implicito da lingua, sem consciéncia explicita das suas regras, por que

razdo deve a Gramatica ser estudada?

Para Costa e Rodrigues (2019, p. 23), a resposta prende-se com a necessidade de

desenvolver a consciéncia linguistica:

“Linguistic awareness is defined as the stage when speakers show some capacity
for detachment, reflection and systematization regarding language, revealing an
awareness of the structures in communicative activities, without resource to

metalinguistic explicitness”.

Trata-se da capacidade de refletir criticamente sobre os mecanismos que estruturam a
lingua, potenciando ndo apenas competéncias verbais, mas também habilidades
cognitivas mais amplas. Por sua vez, o conhecimento explicito da lingua é entendido

como o processo de ensino-aprendizagem realizado em contexto escolar, no qual,
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segundo Delgado-Martins e Duarte (1993, p. 15), ocorre “uma proposta cientificamente
fundamentada e pedagogicamente adequada por parte do professor, na qual os alunos
adquirem conhecimento explicito sobre como a lingua é estruturada e funciona”. A
escola, portanto, promove o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica, a qual
prevé a transicao do uso implicito da lingua para uma utilizacdo deliberada, analitica e

reflexiva (Costa e Rodrigues, 2019).

Por outro lado, os estudantes desenvolvem competéncias linguisticas que surgem da
interagdo social, da diversidade discursiva e do exercicio de habilidades comunicativas,
tais como o reconhecimento da diversidade linguistica, a organizacao textual segundo
géneros, o dominio lexical e as convencGes da escrita, competéncias que tornam os
alunos mais aptos a atuar em contextos formais de comunicagao. Por fim, o ensino
formal contribui, também, para o desenvolvimento de uma performance discursiva
critica e construtiva, fundamental ndo apenas para a compreensdo e expressao em
géneros formais e publicos (orais, escritos e de leitura), mas também para a formacao

de uma atitude reflexiva perante os usos sociais da lingua (Costa e Rodrigues, 2019).

No entanto, ao longo da histéria, a forma de aprender e ensinar Gramatica sofreu
profundas transformacdes, adaptando-se as necessidades e conce¢cdes dominantes em
diferentes épocas na Europa e no mundo (Brito, 2010, p. 2). Conforme Brito (2010, p. 2),
durante largos séculos, estendendo-se até ao momento atual, as gramaticas assumiram
um caracter normativo, no qual o estudo da lingua se constituia como prescritivo. Nos
séculos XVII e XVIII, procuraram-se relagdes entre a linguagem e o pensamento através
de gramaticas gerais e racionais, tendo nos séculos XIX e inicio do XX, surgido
abordagens comparativas e histéricas, influenciadas pela teoria de evolucdo e pelo

contexto histérico da linguagem.

Com o estruturalismo europeu e o distribucionalismo norte-americano de Bloomfield
(1933), as gramaticas passaram a assumir uma orientacdo descritiva e essencialmente
sincronica. A partir da década de 1960, contudo, a Gramatica passou a ter um duplo
significado: “um, sindnimo de conhecimento linguistico dos sujeitos falantes, e outro,

de descricdo desse conhecimento por parte dos linguistas” (Brito, 2010, p. 2). Esta
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mudanca reflete a transicdo de um ensino normativo e prescritivo para uma abordagem

valorizadora da andlise e reflexao sobre o funcionamento real da lingua.

E neste contexto histérico que surgem também os trabalhos pioneiros de Ferdinand de
Saussure, com o seu Curso de Linguistica Geral (1916), frequentemente apontado como
responsavel pelo inicio desta abordagem descritiva, que seria posteriormente reforcada
pela Gramatica Generativa, de Noam Chomsky (1986), na segunda metade do século XX.
Este paradigma intensificou a andlise sistematica da estrutura das linguas, redefinindo

o papel da Gramatica tanto no estudo linguistico quanto na pratica pedagdgica.

No entanto, apesar destas mudancas tedricas, até quase ao final do século XX, o ensino
da Gramatica em Portugal manteve-se essencialmente normativo, centrado na
memorizagdo de regras e categorias gramaticais, bem como na detec¢do e corregdo de

erros (Gomes, 2012).

No contexto portugués, como apontam Duarte (1998) e Costa (2007), durante largos
anos a Gramatica foi considerada um conteddo secunddrio, de caracter meramente
instrumental, frequentemente relegado para segundo plano nos curriculos, nos exames
nacionais e nas praticas pedagdgicas, em virtude de programas extensos e do tempo
limitado disponivel para o seu ensino. Tal fendmeno de secundarizagao tem raizes
histéricas e metodoldgicas, que estdo, segundo Duarte (1992), relacionadas com a
influéncia das abordagens comunicativas, importadas sobretudo do ensino de linguas
estrangeiras, que levou a que o estudo da Gramatica fosse encarado como uma
ferramenta auxiliar, circunscrita a correcdo de erros, perdendo o seu estatuto de objeto
de reflexdo auténoma. Por sua vez, Vieira (2008) reforca que a énfase excessiva nas
competéncias de compreensao e producdo oral e escrita contribuiu para um abandono
progressivo do conhecimento explicito da lingua. A aprendizagem era superficial,
assente em praticas de memorizagao, as quais, longe de promoverem a compreensao
efetiva e uma retencdo significativa dos conteludos, alimentaram sentimentos de
frustracdo e desmotivacdo nos estudantes (Xavier, 2013; Rodrigues et al., 2021). Ao
mesmo tempo, os exames nacionais reforgaram esta tendéncia, atribuindo pouco peso
avaliativo aos conteudos gramaticais e transmitindo a ideia de que estes seriam

dispensaveis em contexto de ensino (Costa, 2007).
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N3o obstante, inUmeros investigadores tém insistido na importancia do ensino da
Gramatica, defendendo o seu cardcter estruturante e transversal no desenvolvimento
linguistico e cognitivo dos alunos. Vilela (1993) sublinha que a Gramatica ensina o uso
correto da lingua, desenvolve o raciocinio légico, estimula o pensamento critico e
oferece instrumentos conceptuais para compreender o fendmeno da linguagem.
Acrescenta ainda que o estudo da Gramatica potencia a melhoria da expressao escrita,

facilita a compreensdo de textos complexos e reforca a capacidade de comunicacao.

As vantagens do ensino explicito da Gramatica refletem-se também nos varios dominios
da aprendizagem da lingua materna (oralidade, escrita, educacdo literaria e leitura)
(Silva, 2008). No dominio da oralidade, por exemplo, investigacdes como as de Duarte
(1998) e Costa (2007, 2008) demonstram que muitos jovens apresentam dificuldades
em adequar o registo linguistico ao contexto comunicativo, cometendo erros
recorrentes na flexdo verbal, na pronuncia e no uso das formas de tratamento. Estas
fragilidades poderiam ser atenuadas, como defende Costa (2008), se os docentes
incentivassem habitos de reflexdo sobre a estrutura da lingua, promovendo a
formulagdo de regras generalizdveis a partir da observagao dos fendmenos linguisticos.
Ja no dominio da escrita, os problemas mais frequentes encontram-se relacionados com
o desconhecimento das regras de ortografia e pontuacdao, bem como com dificuldades

na construgdo de textos coesos e coerentes.

Para além das competéncias diretamente associadas a lingua materna, o ensino da
Gramatica exerce também um impacto significativo no dominio de outras linguas. Como
argumenta Duarte (1998), o dominio dos conceitos gramaticais em portugués facilita a
aprendizagem de linguas estrangeiras, dado que muitos dos principios estruturais sdo
comuns entre diferentes linguas. Além disso, Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997) destacam
que a Gramatica favorece a integracao social e profissional, uma vez que o dominio do
portugués-padrdao é condicdao fundamental para o exercicio da cidadania numa
sociedade cada vez mais exigente e qualificada. A apropriacdo da norma-padrao nao
deve, contudo, implicar a desvalorizacdo das variedades linguisticas, mas antes

promover uma atitude de tolerdncia e respeito pela diversidade, reforcando a
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consciéncia de que todas as variedades, incluindo a dos proprios falantes, possuem

legitimidade.

Outro aspeto frequentemente enfatizado pela investigacdo é o contributo da Gramatica
para o desenvolvimento do pensamento analitico e critico. Duarte (1998) sustenta que,
qguando ensinada como atividade de descoberta, a Gramatica estimula a capacidade de
raciocinio, a resolucdao de problemas e a reflexao sobre a linguagem, ultrapassando a
dimensdo meramente normativa. Neste sentido, a Gramatica deve ser entendida ndo
apenas como um conjunto de regras a memorizar, mas como um campo fértil para a
construcdo de saberes que articulam competéncias linguisticas, cientificas, cognitivas e
sociais. Esta perspetiva coaduna-se com as orientacdes dos documentos matrizes da
disciplina de Portugués, nomeadamente as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) e o

Perfil dos alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Martins et al., 2017).

Apesar das tentativas de revalorizacao do ensino da Gramdatica, nomeadamente através
de revisdes programaticas e da elaboracdo de novos manuais (Silva, 2016), a realidade
das salas de aula demonstra que a pratica pedagdgica continua, em muitos casos, a nao
refletir plenamente as orientagdes oficiais. O peso atribuido a educacdo literaria nos
documentos orientadores e nos exames nacionais, aliado a gestdo de tempo imposta
por programas extensos, perpetua a secundarizacdo da Gramdtica e conduz a
aprendizagens pouco duradouras. Assim, os estudantes continuam a encarar a
Gramatica como um objeto de memorizacdo, desprovido de significado, o que se traduz
em insatisfacdo, frustracdo e falta de motivacdo (Rodrigues et al., 2021). Ademais,
autores como Silva e Neto (2013) destacam que a dificuldade no ensino-aprendizagem
da Gramatica ndo reside apenas na sua transformac¢do em contelddo conceptual, mas
sobretudo no facto de, durante o processo, esta ndo ser considerada na sua relacdo com
a vida dos professores e dos alunos e, mais concretamente, com os papéis que

desempenham na escola.

Neste contexto, a questdo central ja ndo reside em discutir a pertinéncia ou ndo do
ensino da Gramatica, esta encontra-se amplamente comprovada em termos de
beneficios cognitivos, comunicativos e sociais, mas em repensar as metodologias de

ensino adotadas, que, para Silva (2008), devem visar, além do desenvolvimento da
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consciéncia linguistica dos alunos, “uma légica de desenvolvimento progressivo do grau
de dificuldade, hierarquizando os conteudos a trabalhar do mais simples para o mais
complexo” (p. 96). Deste modo, a Gramatica, enquanto dominio omnipresente no
curriculo de Portugués (Silva, 2016), deve ser trabalhada de forma a constituir ndo
apenas um saber instrumental, mas um espaco de desenvolvimento integral dos alunos,
capaz de potenciar a sua autonomia linguistica e metalinguistica, o seu pensamento

critico e a sua plena integracao cidada.
2.2. Consciéncia linguistica e consciéncia metalinguistica

Tendo em conta os aspetos supramencionados, compreenda-se a distingdo entre
consciéncia linguistica (language awareness) e consciéncia metalinguistica

(metalinguistic consciousness).

A consciéncia linguistica contempla um conhecimento implicito ou tacito das
propriedades da lingua (Gombert, 1988), resultado do processo de maturagao cognitiva
(Titone, 1988). Em relacdo a esta consciéncia, Duarte (2008) caracteriza-a como “um
estadio intermédio entre o conhecimento intuitivo da lingua e o conhecimento explicito,

caracterizado por alguma capacidade de distanciamento, reflexdao e sistematizacao”

(p.18).

Por seu turno, a consciéncia metalinguistica?® resulta do processo da aprendizagem
explicita, no qual o conhecimento tacito progride para um “conhecimento deliberado,
refletido, explicito e sistematizado das propriedades e regras da lingua” (Sim-Sim, 1998;
Silva, 2008). Este conhecimento permite ao individuo tratar a lingua como qualquer

outro objeto de estudo e de andlise (Gombert, 1988), “facilitando-lhe a identificacdo das

20 Importa esclarecer que, no contexto deste projeto de investigacdo, foi adotado o termo consciéncia
metalinguistica, atendendo ao perfil dos alunos participantes, que se encontravam numa fase inicial de
desenvolvimento das suas capacidades de analise e reflexdo sobre a lingua (Gombert, 1992). De acordo
com Schneider (2019), uma competéncia corresponde ao resultado de aprendizagens consolidadas e
traduz-se na capacidade de mobilizar conhecimentos, capacidades e atitudes em contextos reais de
atuagdo. Assim, tendo em conta o nivel de desenvolvimento observado, ndo é possivel afirmar que os
alunos se encontravam num estadio de competéncia metalinguistica, mas antes numa etapa anterior,
caracterizada pela emergéncia da consciéncia e do pensamento linguistico-reflexivo.

50



dificuldades no uso da lingua e ajudando-a a descobrir as regras gramaticais” (Silva,

2008, p.100).

Fala-se, portanto, de um conhecimento explicito da lingua no qual ocorre “a progressiva
consciencializagdo e sistematiza¢ao do conhecimento implicito no uso da lingua” (Sim-
Sim, Duarte e Ferraz, 1997, p. 30). De forma complementar, Duarte (2008) propde que

o estadio de conhecimento explicito da lingua abarca a capacidade de:

“identificar e nomear as unidades da lingua (por exemplo, fonemas, silabas,
morfemas, palavras, grupos sintacticos, frases), de caracterizar as suas
propriedades, as suas regras de combinagao e os processos que actuam sobre as

estruturas formadas” (p.17).

Na verdade, a natureza multifacetada da consciéncia metalinguistica permite que esta
incida sobre varios dominios da linguagem, podendo ser possivel falar de consciéncia
metafonolégica, metamorfoldgica, metassintatica, metalexical, metatextual, entre

outras (Gombert, 1992).

Além disso, a consciéncia metalinguistica tem impacto em diferentes dominios: afetivo,
social, de performance e cognitivo. No dominio afetivo, segundo Duarte (2014),
destacam-se critérios como a curiosidade, o interesse e a atencdo, considerados
fundamentais para o sucesso da aprendizagem. Jd no dominio social, evidencia-se o seu
papel na promog¢dao da harmonizacdo entre os individuos, sustentada pelo
reconhecimento e pela valorizacdo da diversidade linguistica. No dominio da
performance, a consciéncia metalinguistica traduz-se no desenvolvimento das

capacidades de manipulagdo e de uso que os falantes fazem da prépria lingua.

Ao nivel cognitivo, Tunmer e Herriman (1984) e Tunmer e Bowey (1984) referem que as
capacidades metalinguisticas operam como mecanismos de regulacdo do
processamento linguistico, permitindo ao individuo observar, analisar e manipular
conscientemente os produtos dos mecanismos mentais, tais como fonemas, palavras e
frases. Esta capacidade de controlo deliberado sobre a prépria atividade cognitiva

demonstra que a consciéncia metalinguistica ndo se limita apenas ao conhecimento da
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lingua, mas integra-se num conjunto mais amplo de habilidades cognitivas concernentes

a metacognicdo (Gombert, 1996).

No que concerne a perspetiva cognitivista, Bialystok (1986), citada em Batalha (2018),
refere que a consciéncia metalinguistica integra o desenvolvimento de duas dimensdes
cognitivas, nomeadamente a analise do conhecimento linguistico em categorias
estruturadas e o controlo dos processos de atencao que permitem ao sujeito selecionar

e processar informacao linguistica especifica.

Por seu turno, Sim-Sim (1998) estabelece uma estreita relacdo entre a metalinguistica e
a metacognicdo, sublinhando que o conhecimento metalinguistico resulta “do
desenvolvimento de processos metacognitivos, quase sempre dependentes da

instrucdo formal, como é o caso do ensino da gramatica” (p.220).

O desenvolvimento da consciéncia metalinguistica envolve uma multiplicidade de
objetivos que se situam tanto no plano linguistico, enquanto competéncia do individuo
como falante de uma lingua, como no plano formativo e social, no qual o individuo se
afirma como agente ativo e reflexivo na sociedade. Neste sentido, Barbeiro (1994)
identifica como objetivos especificos da consciéncia metalinguistica: reforgar as
capacidades linguisticas; introduzir os alunos aos conceitos e técnicas fundamentais da
analise linguistica; aumentar a eficacia da comunicacdo em diferentes linguas; apoiar as
criangas na superacdo das dificuldades decorrentes da distancia entre a linguagem
qguotidiana e a linguagem escolar e promover a compreensdo do valor da linguagem

como dimensdo essencial da vida humana.

Sim-Sim (1998, p. 224) salienta que as capacidades metalinguisticas surgem na crianca
“apés um razodvel dominio do conhecimento e uso da linguagem em contexto
comunicativo”. Nessa linha, Duarte (2014) observa que, quando a crianga inicia o
percurso escolar, ja possui algum grau de consciéncia metalinguistica. No entanto,
Hakes (1982) acrescenta que o desenvolvimento mais aprofundado dessa consciéncia
resulta da crescente capacidade de distinguir os aspetos linguisticos dos nao linguisticos,
bem como de diferenciar entre si os diversos elementos linguisticos. Tal capacidade

decorre dos progressos proporcionados pela aprendizagem formal, que favorece o
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processamento deliberado e controlado da informacdo, assim como a focalizacdo

intencional da atenc¢do sobre a linguagem, com vista a reflexdo e a analise.

Assim, no ambito educativo, as estratégias aplicadas pelo docente possuem particular
relevancia para o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica. Segundo Franchi
(2006), a atuacdo do professor deve consistir em criar situacGes especificas de
linguagem, orientadas para propdsitos igualmente especificos, que possibilitem ao
aluno operar sobre a lingua. Neste sentido, as atividades epilinguisticas, isto é, “activités
metalinguistiques inconscientes, posant par définition que le caractere réfléchi ou
délibéré est inhérent a I'activité métalinguistique au sens strict” (Gombert, 1990, p. 22),
assumem um papel central, permitindo o manejo, em grande parte inconsciente, da
lingua, através de procedimentos como comparacbes e parafrases. Tais praticas,
segundo Franchi (2006, p. 98), constituem a base para “um trabalho inteligente de
sistematizacdo gramatical”, que, quando exercitado de forma continua, conduz
naturalmente os alunos as atividades de analise metalinguistica (ibidem). Por sua vez,
Lessa e Soares (2021), com base na proposta de Franchi (2006), sustentam que a
atividade metalinguistica abarca “a pratica de levar a atengdo as atividades
epilinguisticas e verbalizar sobre tais processos cognitivos, a partir do reconhecimento

da lingua escrita como sistema notacional” (p. 115).

Pascual (2013), sustentado na proposta de Milian e Camps (2005), refere que as
operacOes metalinguisticas podem manifestar-se em trés niveis distintos, de acordo
com o grau de consciéncia e de explicitacdo: (i) implicito, relacionado com a aquisicdo e
o uso da lingua, observavel em parafrases, escolhas e substituicdes lexicais; (ii)
procedimental, expresso em reformulacdes, duvidas ou autocorreces para garantir
gramaticalidade ou adequacdo discursiva, mas sem explicitacdo ou justificacdo
consciente; (iii) reflexivo, referente a uma atividade analitica e consciente sobre a

estrutura e os usos da lingua, possivel apenas em contextos de aprendizagem (p.36).

E precisamente neste ultimo nivel que se configura um conhecimento declarativo da
Gramatica, apresentado em linguagem quotidiana ou disciplinar. Nao obstante, o uso
da metalinguagem nao deve corresponder somente a uma descrigao linguistica, mas,

também, a sistematizacdo da reflexdo metalinguistica, uma vez que trata o uso de
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conceitos especificos que permitem, por um lado, categorizar e construir uma
organizacdo de conjunto (Pascual, 2013) e, por outro, regular o préprio processamento

linguistico (Almeida, 2019).

Ao mesmo tempo, Silva (2013) sublinha a necessidade da existéncia de uma base
terminoldgica sdélida e coerente que funcione como ponto de apoio para o trabalho
linguistico a desenvolver ao longo dos diversos niveis de ensino. A nomenclatura
gramatical revela-se particularmente importante quando se trata de abordar o
funcionamento interno da lingua, exigindo-se, neste ambito, uma clara distincdo entre
o objeto de andlise, a prépria lingua portuguesa e os instrumentos linguisticos utilizados
para a sua descricdo e interpretacdo. Como a autora observa, “E com a lingua que se
estuda a lingua e dai advém, justamente, a necessidade de uma metalinguagem que
permita criar a tal distancia que possibilite ao individuo analisar o funcionamento da

lingua, recorrendo a proépria lingua” (Silva, 2013, p. 95).

Cumpre ainda ressaltar que, no contexto educativo, a fungdo da metalinguagem nao se
restringe @ nomeacao de categorias gramaticais, mas estende-se a mediacdo do
pensamento sobre o funcionamento da linguagem, promovendo a reflexao critica e a

construgao sistematica do saber linguistico (Lessa e Soares, 2021).

Neste quadro, é importante reconhecer que o sistema gramatical ndo surge de forma
isolada em relagdo aos restantes dominios da lingua. Alids, como assinala Bartra (2009),
ha uma relacdo de interdependéncia entre o léxico e a Gramatica, sendo a aquisi¢do
lexical um fator determinante na aprendizagem dos conteudos gramaticais. Por sua vez,
Pliassova (2005) acrescenta que a consciéncia metalinguistica abrangeria também uma
consciéncia de natureza léxico-gramatical, a qual permitiria refletir conscientemente
sobre a articulacdo entre o léxico e as estruturas gramaticais da lingua, tanto na

compreensao como na producao de enunciados.

E possivel dizer que o conhecimento metalinguistico envolve um processo de formagado
conceitual (Chen e Myhill, 2016). A proposta de Vygotsky (1998; 2014) explica melhor
este processo, na medida em que o autor sugere que os conceitos sdo instrumentos

culturais que orientam as ag¢des dos individuos nas suas relagdes com o mundo e

54



integram um complexo sistema de inter-relagdes. E através desta rede de significados,
em constante transformacdo e atualizagdo, que o individuo configura as suas

representagdes do mundo (Oliveira, 2005).

Neste processo, a palavra constitui-se como o signo mediador da construcao conceptual
(Vygotsky, 1998; 2014). Da mesma forma, para Vygotsky, os conceitos revelam a sua
esséncia nas relagdes entre o individuo e os objetos num contexto histdrico-cultural
especifico que |hes atribui significado, ndo se tratando de um mero conjunto de liga¢des
associativas que se assimila através da memoria, mas de um auténtico e pleno ato do

pensamento.

E neste enquadramento que o autor distingue os conceitos espontaneos dos conceitos
cientificos. De uma forma geral, os conceitos espontaneos “son propios de las
capacidades de conceptualizacidon propiamente humanes y se desarrollan de manera
espontanea sin ensefianza especifica” (Camps, 2019, p. 14), sendo, por isso, indutivos,
pouco sistematicos e dependentes de fatores contextuais e percetivos. Ademais, sdo
construidos fora do contexto escolar, formando categorias ontoldgicas, que resultam
nas representacdoes do mundo que o individuo detém. Em contrapartida, os conceitos
cientificos representam “la generalizacidén de la experiencia humana sintetizada en la
ciencia. Implican generalizacidn y sistematizacion y estan disponibles para ser aplicados
a otros contextos.” (ibidem). Por outras palavras, ndo se trata de um processo
espontdaneo em que os conceitos se adquirem de forma consciente, sendo uma
consequéncia da experiéncia de aprendizagem formal e fornecendo estruturas para a

elevacao do nivel de consciéncia e para a sua manipulacdo deliberada (Schroeder, 2007).

Para Chen e Myhill (2016), os conceitos gramaticais podem ser compreendidos como
conceitos cientificos, conforme a perspetiva tedrica de Vygotsky (1998; 2014) na medida
em que pode argumentar-se que os processos de abstracao e sistematizacao também
se aplicam a este tipo de conceitos. Além disso, compreender as formas pelas quais as
propriedades definidoras de um conceito gramatical sdo identificadas, explicadas e
relacionadas, ajudara a esclarecer as caracteristicas da compreensdo metalinguistica

que os discentes possuem.
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Concluindo, o desenvolvimento e consolidacdo da consciéncia metalinguistica
pressupdem que o professor de lingua materna, atuando em Zona de Desenvolvimento
Proximal?! (ZDP) (Vygotsky, 1998), promova um ensino reflexivo e sistematico da
Gramatica (Silvano e Rodrigues, 2010), sustentado em estratégias pedagoégicas que
favorecam o desenvolvimento gradual da consciéncia linguistica dos alunos até niveis
superiores de conhecimento explicito (Duarte, 2008, p. 10), recorrendo, de forma
oportuna, a uma metalinguagem coerente e explicita (Fonseca e Fonseca, 1977). Em
ultima instancia, trata-se de aplicar “estratégias de didatica da lingua, especialmente
dirigidas a tarefa de ‘criar consciéncia’, i.e., de conhecer, ou melhor, ‘reconhecer o que

se sabe’” (Faria, 1995, citado por Rodrigues, 2000, p. 235).
2.3. Estratégias de ensino da Gramatica

Para Rolddo (2009, p. 57), “o elemento definidor de uma estratégia de ensino prende-
se com o seu grau de concecao intencional e orientador de um conjunto organizado de
acao para a melhor consecucdo de uma determinada aprendizagem”. Por outras
palavras, uma estratégia de ensino ndo resulta do acaso, mas sim de uma planificacdo
intencional, na qual o docente, considerando o contexto educativo em que atua,
mobiliza métodos, procedimentos e recursos adequados, com o objetivo de promover

a aprendizagem de forma eficaz.

No contexto do ensino da Gramatica, ndo tém faltado criticas a forma como esta tem
sido abordada nas salas de aula, afirmando-se mesmo que “ensinar Gramatica em sala
de aula é indtil, se ndo prejudicial, dados os métodos com que isso vem sendo feito”
(Luft, 1985, p. 97). A selecdo metodolégica ndo é, de forma alguma, neutra, dado que
tais decisdes se repercutem nos resultados de aprendizagem e na percecao dos alunos
em relagdo a disciplina e aos conteudos (Zhang et al., 2024). No caso especifico da
Gramatica, essa mostra-se tendencialmente negativa: “A gramatica parece ndo

entusiasmar os alunos [...] Geralmente os alunos consideram-na entediante e inutil”

21 Para Vygotsky (1998), a Zona de Desenvolvimento Proximal corresponde ao conjunto de capacidades
qgue o aluno ainda ndo domina de forma auténoma, mas que é capaz de desenvolver com o apoio do
professor ou de um par mais experiente.
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(Xavier, 2013, p. 140). Neste cenario, cabe ao professor de portugués a dificil de tarefa
de “desconstruir esta ideia e demonstrar a utilidade da Gramatica. Para isso, é
fundamental adequar as estratégias de ensino da Gramatica aos objetivos e contetdos

a tratar em sala de aula” (Xavier, 2013, p. 139).

Segundo Costa e Rodrigues (2019), embora ndo exista investigacdo baseada em sala de
aula que possa descrever sistematicamente os procedimentos utilizados pelos
professores para ensinar Gramadtica, destacam-se indicios que apontam para a
coexisténcia de dois modelos: um transmissivo, centrado na exposicao direta do
conhecimento pelo professor, cabendo ao aluno, um agente secunddrio neste modelo,
praticar os conteudos apresentados e ser avaliado com base no que aprendeu; outro
construtivista e reflexivo, que assenta na descoberta do conhecimento por parte dos
alunos, a partir de situacdes de ensino-aprendizagem intencionalmente estruturadas

pelo professor.

Para Richards e Reppen (2014), o processo de aprendizagem da Gramatica é complexo,
multifacetado e prolongado, e nenhuma abordagem pedagdgica isolada pode
reivindicar prioridade no ensino (p. 11). Por esse motivo, revela-se produtivo recorrer a
uma combinacdo de abordagens variadas, de modo a lidar de forma mais eficaz com a

complexidade envolvida na aprendizagem de um sistema gramatical.

Neste sentido, importa explorar brevemente as abordagens tradicionais de caracter
dedutivo, centradas no ensino transmissivo da Gramatica, e, em contraciclo, as
metodologias reflexivas de ensino, com especial destaque para o trabalho laboratorial

(Duarte, 1992, 1996, 1997, 2008).
2.3.1. Método dedutivo vs. Método indutivo

A abordagem dedutiva no ensino e aprendizagem da Gramatica tem prevalecido como
a metodologia preferencial nos docentes e nos materiais didaticos adotados pelos
mesmos (Rodrigues et al., 2021). Esta abordagem pedagdgica apoia-se em exposicoes
orais de conteudos organizados segundo uma sequéncia mecanica, “termo, definicdo,
exemplificacdo” (Rodrigues et al.,, 2021, p. 505), na qual o docente parte da

apresentacdao de um conceito gramatical, seguido da apresentacao de exemplos, que,

57



por sua vez, sdao seguidos de uma “bateria de exercicios, cujo objetivo é permitir a
tomada de consciéncia dos novos conceitos através da repeticdo e da mecanizag¢ao”

(ibidem).

Nesta dindmica, embora se pressuponha alguma atividade cognitiva da parte do aluno,
previstas nas fases de observacdo e de aplicacdo de regras, este é colocado na periferia
da dinamica comunicativa em relacdo ao docente, posicionando-se como um mero
recetor de conteudos declarativos, que sdo, numa fase subsequente, mecanicamente
reproduzidos por meio de exercicios baseados nos modelos apresentados pelo
professor (Figueiredo, 2005).

Trata-se, portanto, de uma abordagem reducionista do potencial conceptual da

“"

Gramatica, restringindo os itens gramaticais “a intrusdes arbitrdrias, pouco
aprofundadas, numa fuga a verdadeira reflexao linguistica contextualizada” (Rodrigues,
2000, p. 227). Além disso, este modelo é geralmente combinado com uma postura
pouco flexivel do professor, o qual recorre a um “discurso compacto, pré-definido,
fechado sobre si mesmo” (Rodrigues, 2000, p. 228). Alids, ndo é por acaso que Moreira
(2012) classifica a aprendizagem mecanica como “aquela praticamente sem significado,
puramente memoristica, que serve para as provas e € esquecida, apagada, logo ap6s.
Em linguagem coloquial, a aprendizagem mecanica é a conhecida decoreba, tao utilizada
pelos alunos e tdo incentivada na escola” (p. 12). Por essa razdo, nao constitui uma
pratica que favoreca “o desenvolvimento de habilidades cognitivas de alto nivel”
(Rodrigues et al., 2021, p. 505), uma vez que ndo ocorre a reconciliacdo integradora dos
conhecimentos aprendidos. Dessa forma, o impacto sobre a aprendizagem dos alunos é
fraco, pois um conceito memorizado, isolado e sem qualquer relacdo conceptual

significativa com outros conceitos, tende a ser eliminado da estrutura cognitiva do

individuo.

Assim, embora este método apresente, segundo Costa (2010), vantagens como o treino
das capacidades de memoria dos alunos e a economia de tempo dedicado ao ensino e
a aprendizagem dos conteudos, a sua utilizacdo acaba, na maioria dos casos, por gerar
nos discentes uma percecdo de inutilidade e contraproducéncia relativamente aos

conteudos gramaticais (Xavier, 2013; Rodrigues et al., 2021). Por essa razdo, como
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refere Rodrigues (2000) “o professor deveria promover, junto dos seus alunos, uma
pratica de reflexdo da lingua, considerando que a aquisicdo de um saber explicativo ou
metalinguistico cumpre a sua fungao ao «fazer conhecer bem aquilo que se sabe que

existe»” (Faria, 1995, citada em Rodrigues, 2000, p. 228).

Neste cenario, assiste-se a uma emergéncia de abordagens reflexivas da lingua, assentes
na aprendizagem pela descoberta (Hudson, 1992), que relegam para segundo plano os

modelos dedutivos, expositivos e centrados na figura do professor.
Em conformidade com esta perspetiva, Ausubel (2000, p. 7) sublinha que:

“ndo é de surpreender que alguns dos programas de aprendizagem de ensino-
recepcao expositivo nas escolas, mais flagrantemente absurdos e mal
concebidos, tenham resultado num inequivoco fracasso dos esforcos de
aprendizagem dos alunos, com a consequente rejei¢ao destas praticas por parte

de muitos professores a favor das novas abordagens de descoberta”.

Uma abordagem assente nos principios da descoberta pressupde que o aluno
inicialmente explore e identifique por si mesmo o conteldo a ser aprendido (Moreira,
2012). No entanto, uma vez que o novo conhecimento é descoberto, é necessario que
o aluno possua um conhecimento prévio relevante e esteja motivado ou predisposto

para aprender (Rodrigues et al., 2021).

Em termos praticos, diferentemente das abordagens tradicionais, este modelo, assente
no trabalho experimental e reflexivo, parte dos exemplos para a regra, levando os
alunos a trabalhar “a lingua, a construir e a desconstruir as frases e as sequéncias de
unidades, a observar regularidades e a formular generalizagdes sobre essas
regularidades” (Brito et al.,, 2019, p. 52). Assim, o professor apresenta inicialmente
exemplos do conteldo gramatical e incentiva os alunos a identificar padrdes e formular
generalizacdes proprias. Numa fase subsequente, os estudantes s3ao convidados a

refletir sobre essas conclusdes, construindo significado a partir do conhecimento prévio.

Diferentemente do modelo dedutivo, esta abordagem evita a aplicacdo rigida e
dogmatica dos métodos linguisticos, que frequentemente resultam em atividades

“repetitivas e desprovidas de interesse”, levando a desmotivacdo dos alunos
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(Figueiredo, 2005, p. 107). Ademais, a aprendizagem baseada nesses pressupostos
metodoldgicos ja se encontra nas estruturas cognitivas dos alunos, aproximando-se de
um processo de aquisicdo mais “natural” e espontaneo da lingua. Como Thornbury

(1999, p. 49) esclarece:

“The inductive route would seem, on the face of it, to be the way one’s first
language is acquired: simply through exposure to a massive amount of input the
regularities and patterns of the language become evident, independent of
conscious study and explicit rule formulation. Induction, or learning through

experience, is seen as the 'natural’ route to learning”.

Desta forma, nesta abordagem o discente recupera a sua centralidade no processo de
ensino e aprendizagem, na medida em que utiliza o seu conhecimento implicito da
lingua, adquirido como falante nativo, para transforma-lo em conhecimento explicito,
refletindo sobre as regras e principios que regem a linguagem (Figueiredo, 2005). Ao
docente, por sua vez, cabe a tarefa de mediador no alargamento gradual do
conhecimento linguistico, ajustando estratégias pedagdgicas as necessidades do corpo

discente (Arends, 1995; Silvano, 2014).
2.3.2. Laboratdrio gramatical

No ambito das metodologias potenciadoras de uma aprendizagem significativa e do
desenvolvimento da consciéncia linguistica, destaca-se o laboratério gramatical,
designado inicialmente como oficina gramatical, proposto pela primeira vez no artigo
“Oficina gramatical: contextos de uso obrigatdrio do conjuntivo”, em 1992, por Inés

Duarte.

Para a autora, a reflexdo sobre o conhecimento explicito da lingua deve passar pelos
principios do método cientifico, sendo, por isso, fundamental “dar aos alunos, nas aulas
de Portugués, multiplas ocasides para um trabalho “laboratorial” sobre a lingua,
desligado dos objectivos comunicativos com que a utilizamos como falantes (Duarte,
1992, p. 165). Para a autora, o estudo gramatical deveria “assumir a forma de uma
reflexao sobre a estrutura e o funcionamento da lingua, orientada pelo professor como

uma actividade de descoberta” (Duarte, 1997, p.73).
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Neste enquadramento, o aluno é reposicionado no centro do processo de ensino e
aprendizagem, assumindo um papel ativo na construcao do conhecimento, alcancado
por meio da descoberta e da reflexao (Silvano e Rodrigues, 2010). Com efeito, esta
metodologia é fundamental no ambito do objetivo cognitivo geral da promocdo do
conhecimento explicito da lingua: a aprendizagem do método cientifico e o treino do
pensamento analitico (Duarte, 2000), nos quais se recorre a processos sistematicos de
observacdo e interpretacao, andlogos aos que estruturam o trabalho cognitivo noutras

areas curriculares (Silva, 2008).

Além disso, ao assentarem na compreensdo dos dados e promoverem um
processamento mais profundo da informacdo, estas atividades favorecem uma
aprendizagem que vai além da simples memorizacdo de paradigmas e regras (Duarte,
2008). Deste modo, esta abordagem ndo sé facilita a retencdo a longo prazo, como
também pode ser percecionada pelos alunos como um desafio intelectualmente

estimulante (Costa et al., 2011).

Na sequéncia da natureza cientifica e instrumental deste procedimento, a aprendizagem
de um novo contelddo passaria por um processo distribuido em quatro fases,
nomeadamente: 1. Apresentacdo dos dados; 2. Problematizacdo, analise e
compreensao dos dados; 3. Realizacdo de exercicios de treino; 4. Avaliacdo da

aprendizagem realizada (Duarte 1992; 1996; 1997; 2008).

Partindo destas 4 fases, Silvano e Rodrigues (2010) desdobram as referidas etapas em

dez tarefas:
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Tabela 1 - Fases e tarefas do laboratoério gramatical

Laboratorio Gramatical

Fases Tarefas Descricao das tarefas
1. tarefa | Constituigio do corpus pelo professor ou alunos.
Apresentagdo do corpus | 2 tarefa | Organizagio dos dados linguisticos do corpiis em dois blocos
(o primeiro para observagido e descri¢io e o segundo para
validacio de seneralizacies feitas pelos alunos).
3 tarefa | Formulagio de uma questio ou apresentacio de um problema
relativo aos dados linguisticos.
4. tarefa | Observagio dos dados linguisticos pelos alunos.
5.%tarefa | Descricio dos dados linguisticos, considerando as suas
Problematizacdo, andlise semelhancas e diferencas.
¢ compreensdo dos dados Recurso a instrumentos de andlise como gramiticas,
diciondrios, prontudrios, glossarios.
Uso da terminologia apropriada, sempre que pertinente.
6." tarefa | Formulacdo de generalizacdes descritivas com a ajuda do
professor.,
7.*tarefa | Testagem da generalizagio formulada através da manipulacio
dos dados e/ ou da apresentacio de novos dados do mesmo
tipa.
8. tarefa | Reformulacio ou manutencio da seneralizacio.
9.%tarefa | Realizacio de exercicios de treino, propostos pelo professor,
Realizagio de exercicios de diferentes tipos, de forma a consolidar os conhecimentos
de treino adquiridos.
Avaliacdo da 10.# Avaliagdo da aprendizagem realizada.
aprendizagem realizada tarefa

Fonte: Silvano e Rodrigues (2010, p. 280)

O laboratério gramatical configura-se, portanto, como um espaco de exploragdo ativa
em que a aprendizagem parte de situacdes-problema ou de duvidas reais dos alunos,
permitindo que o conhecimento implicito seja gradualmente transformado em
conhecimento explicito. De acordo com Bruner (1996), este processo de descoberta
orientada favorece uma construcdo auténoma do saber, na medida em que o aluno

participa ativamente na formulacdo de hipdteses e na validacdo de regras da lingua que

utiliza.

Para que tal percurso seja eficaz, é essencial que as atividades sejam organizadas de
forma sequencial e progressiva, respeitando o principio vygotskyano da ZDP (Vygotsky,

1998; 2014), segundo o qual cada nova etapa deve apoiar-se na consolida¢do da
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anterior. Neste sentido, a gradacdo da complexidade das tarefas deve articular-se com
referenciais como a Taxonomia de Bloom, que orienta o desenvolvimento cognitivo

através de niveis crescentes de exigéncia (Ferraz e Belhot, 2010).

No decurso da fase exploratéria, o aluno é conduzido a interagir ativamente com os
enunciados, realizando operagdes no eixo paradigmatico e sintagmatico, o que lhe
permite identificar padrdoes de funcionamento e levantar hipdteses sobre a
aceitabilidade linguistica das construcdes analisadas (Xavier, 2012). Tal abordagem
conduz a uma aprendizagem mais sélida e duradoura, uma vez que, como salienta
Novak (2010, p. 68), “knowledge acquired meaningfully is retained longer”, ou seja, o
conhecimento construido de forma significativa tende a ser mais estavel e a permanecer

na memoria a longo prazo.

Concluida a fase de descoberta, segue-se a etapa de exercitacdo e reflexdao, em que os
alunos aplicam os conhecimentos construidos, testando as hipdteses formuladas e
consolidando o novo saber gramatical. Este momento assume um caracter colaborativo,
pois a interacdo com os colegas e com o professor contribui para o esclarecimento de
duvidas e o aprofundamento da compreensdo. Por fim, a avaliagdo continua assume um
papel estruturante, ndo apenas como instrumento de diagndstico das dificuldades dos
alunos, mas também como meio de autorregulacdo do trabalho docente, permitindo
ajustar estratégias e promover um processo de ensino-aprendizagem mais responsivo e
dinamico.

Desta forma, o trabalho laboratorial promove a reflexdo metalinguistica, possibilitando
a utilizacao informal da lingua para partilhar hipdteses, explicitar estratégias e formular
conclusdes sobre o seu proprio funcionamento (Fontich e Camps, 2014). Em contraste
com o modelo tradicional de ensino da Gramatica, esta abordagem favorece “o
desenvolvimento da consciéncia linguistica e do conhecimento explicito da lingua, a par
de competéncias transversais como a resolucdo de problemas, a autonomia e o
pensamento critico, potenciando aprendizagens diversificadas e significativas” (Pedreira

et al. 2019, p. 140).

2.3.3. Teoria da Aprendizagem Significativa
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Na esteira da aprendizagem por descoberta, definida como o processo em que o aluno
“adquire os conhecimentos por si mesmo, ou seja, redescobre-os, sem que lhes dé uma
organizagao prévia” (Ontoria et al., 1994, p. 11), David Ausubel (1918-2008), precursor
da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), contrapde a aprendizagem memoristica

ou repetitiva a aprendizagem significativa?2.
Para o autor, na aprendizagem por memorizagao:

“a nova informagdo ndo se associa com os conceitos pré-existentes na estrutura
cognitiva e, portanto, produz-se uma interacdo minima ou nula entre a
informacdo recentemente adquirida e a informacao ja armazenada” (Novak,

1985, citado em Ontoria et al. 1994, p.11).

Trata-se, portanto, de uma aprendizagem mecanica (e, por isso, ndo significativa), na
qual o material se relaciona de uma forma arbitraria e literal, ndo havendo uma
ancoragem?® com o conhecimento jd existente na estrutura do individuo (Novak e
Caiias, 2010). Além disso, ndo se verifica uma implicacdo afetiva nesta relacdo, uma vez
que ndo é “evidente uma disposicao positiva face a aprendizagem” (Ontoria et al., 1994,

p. 12).

A TAS é apresentada numa perspetiva de desenvolvimento cognitivo, centrando-se na
transformacdo da estrutura cognitiva do individuo, entendida como a forma como o
conhecimento estd organizado, estabilizado e acessivel num dado dominio, o que
influencia diretamente a sua capacidade de integrar novas aprendizagens de forma

significativa (Ausubel e Fitzgerald, 1961).

Segundo esta abordagem de aprendizagem, as ideias expressas simbolicamente devem

interagir de forma substantiva (isto é, ndo literal) e ndo arbitraria com o conhecimento

22 No entanto, importa destacar que, como salientam Ontoria et al. (1994, p. 12), “Ausubel ndo concebe
estas duas classes de aprendizagem como contraposi¢Ges radicais, pelo facto de as considerar como um
continuum. Tanto a aprendizagem repetitiva como a significativa podem ocorrer por descoberta”. Assim,
mais do que categorias mutuamente exclusivas, estes modos de aprender coexistem num espectro,
variando consoante o processo que se utilize na sua aplicagdo ao nivel metodoldgico.

23 “Ancoragem é uma metafora. Diz-se que certos conhecimentos prévios funcionam como ideias-dncora
e se lhes dd o nome de subsuncores. Quer dizer, os novos conhecimentos se ancoram em conhecimentos
preexistentes e assim adquirem significados” (Moreira, 2012, p. 9).
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previamente existente na estrutura cognitiva do discente (Ausubel, 2000). De acordo
com Moreira (2012), a dimensdo ndo arbitraria indica que o contelddo potencialmente
significativo nao se relacionard de forma aleatdria com o conhecimento ja existente na
estrutura cognitiva do aprendente, associando-se apenas a conhecimentos relevantes,
designados por Ausubel, como subsuncores ou ideias-ancora. Com efeito, é o subsuncor

ou a ideia-ancora que

“permite dar significado a um novo conhecimento que Ihe é apresentado ou por
ele descoberto. Tanto por recepg¢dao como por descobrimento, a atribuicdo de
significados a novos conhecimentos depende da existéncia de conhecimentos
prévios especificamente relevantes e da interacdao com eles” (Moreira, 2012, p.

2).

Por sua vez, uma aprendizagem significativa é também substantiva ou nao literal, na
medida em que a apropriacdo do novo conteudo a estrutura cognitiva do individuo é
estabelecida por meio da substancia do conhecimento. Deste processo de interagao
resulta que “os novos conhecimentos adquirem significado para o sujeito e os
conhecimentos prévios adquirem novos significados ou maior estabilidade cognitiva”

(Moreira, 2012, p. 2).

Desta forma, a Teoria da Aprendizagem Significativa assenta no principio de que o
conhecimento prévio constitui a varidvel isolada que mais influencia a aquisi¢ao
significativa de novos conhecimentos (Moreira, 2012). Alids, como reforcam Ausubel et
al. (1980, p. 137), “o fator singular mais importante que influencia a aprendizagem é

aquilo que o aprendiz ja conhece”.

Ora, esta é uma proposicdo subjacente a qualquer teoria cognitiva-construtivista, na
qual se inscreve a TAS (Ausubel, 2000; Valadares e Moreira, 2009; Moreira, 2012). Por
um lado, é cognitiva, na medida em que se centra nos processos de compreensao,
transformacdo, armazenamento e utilizacdo da informacdo. Por outro, é construtivista,
uma vez que reconhece que é o proéprio sujeito quem constréi o conhecimento,

assumindo um papel ativo no processo de aprendizagem (Valadares e Moreira, 2009).
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Para Ausubel et al. (1980), duas sdo as condi¢cbes necessdrias para que a aprendizagem
significativa ocorra. Primeiramente, o material (ou conteudo cultural) dever ser
potencialmente significativo, na medida em que pode ser relacionado “de modo nao
arbitrario, superficial e objectivo, com a estrutura cognitiva de um determinado
individuo” (Ontoria et al., 1994, p.14). Por outro lado, além da significatividade ldgica, o
material de aprendizagem deve ser acompanhado por uma potencial significatividade
psicoldgica, isto é, uma predisposicao para aprender, que “possa significar algo para o
aluno e o leve a tomar a decisao intencionada de o relacionar ndo arbitrariamente com
0s seus proéprios conhecimentos” (Ontoria et al., 1994, p. 15). Nesta conjuntura, o
discente deve predispor-se a “relacionar (diferenciando e integrando) interativamente
0s novos conhecimentos a sua estrutura cognitiva prévia, modificando-a, enriquecendo-
a, elaborando-a e dando significados a esses conhecimentos” (Moreira, 2012, p. 8).
Assim, da relacdo entre a estrutura cognitiva do aprendente e o conteudo de
aprendizagem resultaria uma auténtica assimilacdo entre os prévios e novos
significados, configurando uma estrutura cognitiva mais organizada, ampliada e

diferenciada da original.

Para Ausubel (2000), a aprendizagem significativa é, sobretudo, uma aprendizagem por
rececao, sendo que geralmente é apresentado ao aprendiz o conteldo principal daquilo
que o docente quer que o mesmo aprenda. Nesta conjuntura, de acordo com o autor,
exige-se apenas que “compreenda o material e o incorpore na prépria estrutura
cognitiva, de forma a ficar disponivel quer para a reproducdo, para aprendizagem

relacionada, quer para resolucdo de problemas no futuro” (Ausubel, 2000, p. 6).

Em funcdo do grau crescente de complexidade, Ausubel (2000) distingue trés tipos
basicos de aprendizagem por rececdo significativa: de representacdes, de conceitos e de

proposigdes.

Primeiramente, a aprendizagem de representacdes ou representacional, préxima da
aprendizagem por memorizacao, é a “que ocorre quando simbolos arbitrarios passam a
representar, em significado, determinados objetos ou eventos em uma relag¢ao univoca,
quer dizer, o simbolo significa apenas o referente que representa” (Moreira, 2012, p. 6).

Por outras palavras, trata-se de apreender o significado das palavras isoladas ou dos
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simbolos, estando, por isso, vinculado ao processo de aquisi¢cdo de vocabuldrio (Ontoria
et al., 1994). Inicialmente, cada termo é associado a uma imagem mental concreta do
seu referente, no entanto, a medida que o vocabuldrio se expande, diferentes palavras

podem ser mobilizadas para representar os mesmos objetos ou acontecimentos.

Por seu turno, a aprendizagem de conceitos ou conceptual constitui um prolongamento
da aprendizagem representacional, operando num patamar mais abstrato, uma vez que
0s conceitos sdo, em grande medida, adquiridos por meio do dominio prévio dos seus
referentes linguisticos, ou seja, da aprendizagem representacional (Ausubel, 2000).
Neste quadro, o autor define o conceito como “objectos, eventos, situacdes ou
propriedades que possuem atributos de critério comum e que se designam mediante
algum simbolo ou signo” (Ausubel, 2000, p. 2). Verificam-se dois métodos gerais de
aprendizagem conceptual: a formagdo conceptual, verificada primariamente em
criancas jovens, na qual “os atributos especificos dos conceitos adquirem-se através de
experiéncias directas, i.e., através de fases sucessivas de formulacdo de hipoteses,
testes e generalizacdo” (ibidem); e a assimilacdo conceptual, forma dominante de
aprendizagem conceptual nas criangas em idade escolar e nos adultos, que permite
“relacionar os novos conceitos com os ja existentes, formando estruturas conceptuais”

(Ontoria et al., 1994, p. 16).

Por fim, a aprendizagem de proposicdes ou proposicional, embora assente no
conhecimento prévio de conceitos (ideias unitarias genéricas ou categoricas) e simbolos,
envolve operagdes cognitivas mais complexas do que a simples atribuicdo de significado
a palavras isoladas. Trata-se, como explicam Ontoria et al. (1994, p. 17), de “combinar
ou relacionar palavras individuais entre si, cada uma das quais com um referente
distinto”. Assim, esta forma de aprendizagem implica a articulacdo de multiplos
conceitos que, ao interagirem entre si e com a estrutura cognitiva do sujeito, originam
significados compostos. Tais significados correspondem as proposicdes, entendidas por
Novak (1981, p. 192) como “dois ou mais conceitos ligados em uma unidade semantica”.
Em acréscimo, a aquisi¢cao das proposi¢cdes sé pode ocorrer por meio da assimilacao

(Ausubel, 2000).
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No que concerne ao processo de assimilacdo cognitiva, este é entendido como “o
resultado da interacdo que tem lugar entre o novo material que se vai aprender e a
estrutura cognitiva existente” (Ausubel, 2000, p. 84), concretizando-se através de trés
modalidades fundamentais de aprendizagem significativa: a aprendizagem

subordinada, a superordenada e a combinatéria.

A aprendizagem significativa é classificada como subordinada “quando o material a ser
aprendido é assimilado por um subsuncor mais inclusivo existente na estrutura
cognitiva” (Ferro e Paixdo, 2017, p. 60). Desta forma, uma vez que os conhecimentos
prévios na estrutura cognitiva sdo mais gerais e inclusivos do que os novos
conhecimentos potencialmente significativos, estabelece-se relacdo de subordinacdo da
nova informacdo. Da-se, portanto, “uma diferenciacdo progressiva dos conceitos
existentes em varios de nivel inferior de abstracdo” (Ontoria et al., 1994, p. 18). Tal
relacdo fica evidente, por exemplo, quando o aluno interliga conceitos de novas oracdes
subordinadas (adverbial, substantiva, adjetiva) com aqueles conceitos que ele ja possui
de uma representacio de oracdo. A medida que esse conceito inicial vai sendo
reestruturado, torna-se progressivamente mais elaborado e abstrato, podendo
funcionar como subsuncor para a integracdo de novos conhecimentos potencialmente

significativos (Ausubel, 2000).

Por sua vez, a aprendizagem superordenada ocorre quando um conceito ou proposi¢ao
€ mais geral ou inclusivo do que aqueles presentes na estrutura cognitiva do individuo.
Neste contexto, os conhecimentos prévios sao reconhecidos como casos singulares de
um novo conhecimento que os subordina, acarretando uma reorganizacdo na sua
estrutura cognitiva. Sendo este um processo que se da “de baixo para cima, produzindo
uma reconciliacdo integradora entre os tracos ou atributos de varios conceitos que dao
lugar a outro mais geral [supraordenado]” (Ontoria et al., 1994, p. 19). Por exemplo, este
tipo de aprendizagem verifica-se se o aprendente ndo possuir conhecimento do
conceito “oracdo” e aprender o que é uma oracdo subordinada, oracdo subordinada
substantiva, uma orag¢do subordinada adjetiva. O aluno serd capaz de estabelecer
relacOes entre diferentes tipos de oragdes, chegando de forma indutiva ao conceito de

“oracao”.

68



Ja na aprendizagem combinatdria, diferentemente da subordinada e superordenada, os
conhecimentos presentes na estrutura do individuo e os novos conhecimentos nao
estabelecem uma relagdo hierarquica, estando ambos ao mesmo nivel na estrutura
conceptual, ndo sendo algumas dessas relacdes mais especificas nem mais inclusivas do
que os conhecimentos originais (Moreira, 2012). Por essa razao, como refere Ferro e
Paixdo (2017, p. 61), os conceitos “s6 podem ser relacionados de forma geral, tornando-
se mais dificil aprendé-los e recorda-los”. A titulo de exemplo, Moreira (2012, p. 16)
refere que, “para entender relacdes escola-sociedade, ou perguntas do tipo ‘Que escola
a sociedade quer?’, provavelmente ndo é suficiente conhecer apenas os conceitos de

escola e de sociedade”.

Assim, a Teoria da Assimilacdo pressupde, independentemente da sua organiza¢do, uma
relacdo entre as novas informacgdes e os aspetos preexistentes relevantes na estrutura
cognitiva do individuo e “quer as informacbes recentemente adquiridas, quer a

estrutura sofrem alteracdes durante o processo” (Ausubel, 2000, p. 111).

No decurso da aprendizagem significativa, o aprendente vai diferenciando
progressivamente e, ao mesmo tempo, reconciliando integradamente os novos
conhecimentos que interagem com os ja existentes na sua estrutura cognitiva. Estes
processos permitem que o aluno organize hierarquicamente a sua estrutura cognitiva.
Compreende-se, por isso, que alguns subsuncgores sao mais gerais e mais inclusivos do
gue outros. Contudo, em consequéncia dos processos de diferenciacdo progressiva e de
reconciliacdo integradora, a estrutura cognitiva pode reorganizar-se e modificar-se,

conforme apresentado na Figura 4.

Figura 4 — Diferenciagao progressiva e reconciliagcao integradora
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Fonte: Moreira (2012, p. 19)

A diferenciacdo progressiva, como anteriormente referido, relaciona-se com a
aprendizagem subordinada, uma vez que neste tipo de aprendizagem os conceitos
subsuncgores vao-se modificando e tornando cada vez mais diferenciados, “produzindo
uma estrutura cognitiva organizada hierarquicamente e fortalecendo as possibilidades
de aprendizagem significativa, a medida que as ideias relevantes que irdo ancorar novos
conceitos tornam-se mais densas” (Ferraz e Paixdo, 2017, p. 61). Assim, justifica-se a
superioridade da aprendizagem subordinativa em rela¢do a superordenada. Além disso,

no contexto de sala de aula, o processo da diferenciacdo progressiva resulta

“num principio programatico da matéria de ensino, cuja recomendacdo é que o
professor deve, ao trabalhar um novo conteldo, apresentar inicialmente os
conceitos ou ideias mais gerais e abrangentes (inclusivos) e, progressivamente,
diferencia-los em termos de detalhes e especificidades” (Ferraz e Paixdo, 2017,

p. 62).

Para Ausubel, a aplicacdo deste principio justifica-se por duas razées fundamentais,
ambas com particular relevancia para o presente relatério de estdgio. Em primeiro lugar,
é cognitivamente mais simples para o ser humano apreender os aspetos diferenciados
de um todo ja previamente compreendido, do que tentar construir a compreensdo do

todo a partir de partes isoladas. Em segundo lugar, porque o conteddo de uma disciplina
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tende a organizar-se na estrutura cognitiva de forma hierarquica: as ideias mais gerais e
inclusivas situam-se no topo dessa hierarquia e, progressivamente, vao integrando
conceitos, proposicdes e nogdes mais especificas e diferenciadas (Ronca, 1980; Moreira,

1999).

Na reconciliagdo integradora, por sua vez, hd uma procura por semelhancas e diferencas
entre os subsuncgores que integram a estrutura cognitiva do individuo com o objetivo de
reorganiza-la. Trata-se, por isso, “[d]a recombinacdo de elementos existentes na
estrutura cognitiva do sujeito que, no decorrer das aprendizagens superordenada e
combinatéria [...] sdo percebidos como relacionados, podendo assumir uma nova

organizagdo e um novo significado” (Ferraz e Paixdo, 2017, p. 62).

No entanto, quando faltam conceitos relevantes que possam servir de ancoragem, é
necessario recorrer a estratégias que preparem a estrutura cognitiva do aprendiz para
receber e assimilar o novo material. E justamente neste cendrio que se inserem os
organizadores prévios, concebidos por Ausubel (2000) como recursos introdutdérios mais

gerais e inclusivos, apresentados antes da aprendizagem propriamente dita.

Como a aprendizagem significativa requer a existéncia de conceitos relevantes ja
presentes na estrutura cognitiva do aluno para servirem de ancoragem, quando tais
ideias-ancora ndo estdo disponiveis, cabe ao professor recorrer a recursos introdutdrios
mais gerais e inclusivos, apresentados antes do conteudo propriamente dito (Ausubel
et al., 1980). A funcdo central destes organizadores é, portanto, estabelecer uma ponte
cognitiva entre o que o aprendiz ja sabe e o que precisa aprender, criando uma
“armacao ideativa” (Ferro e Paixdo, 2017, p. 63) que facilite a incorporacdo estavel do
novo material e aumente a sua discriminabilidade em relagdo a conceitos préximos ou
potencialmente conflitantes. Assim, dependendo do grau de familiaridade do aluno com
os conteudos, os organizadores podem ter uma dimensao expositiva, quando fornecem
inclusores para conteudos pouco conhecidos, ou comparativa, quando visam diferenciar
e relacionar novas ideias com conceitos ja existentes, evitando confusdes e ampliando

a compreensao.
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E neste enquadramento, fundamentado nos principios da TAS, que o mapa conceptual
surge como uma ferramenta de representacao do conhecimento do individuo. Trata-se
de um recurso que permite organizar e relacionar conceitos associados a um contetdo
especifico ou a uma area de estudo, por meio de proposicdes que expressam essas

ligacdes (Novak e Gowin, 1984; Novak e Cafas, 2010).
2.3.3.1. Mapa conceptual

A partir dos pressupostos da Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e em
didlogo com os contributos contemporaneos da epistemologia, Joseph Novak (1932-)
desenvolveu a estratégia dos mapas conceptuais?®, que, desde a década de 70, tém sido
reconhecidos como instrumentos promotores da aprendizagem significativa, tendo sido
utilizados por Novak, pela primeira vez, em 1972, num estudo com alunos do ensino
primdrio (Novak, 1998). De acordo com o autor, 0 mapa conceptual permite identificar
e mobilizar conceitos subsuncores j& presentes na estrutura cognitiva do aluno,
possibilitando ao professor orientar o ensino de modo a favorecer a construcdo de

conhecimento conceptual.

Os mapas conceptuais assentam numa base tedrica que privilegia a centralidade do
aluno no processo de aprendizagem, promovendo o desenvolvimento de competéncias
cognitivas e afetivas, ndo se limitando apenas a repeticdo mecéanica dos conteudos.
Neste sentido, esta ferramenta didatica deve ser compreendida como uma estratégia
eficaz de ensino e aprendizagem, com impacto ndo apenas na construcdo do
conhecimento, mas também na dimensao emocional do estudante, ao potenciar a sua
motivacdo, envolvimento e sucesso, elementos essenciais para a consolidacdo e

retencdo de aprendizagens verdadeiramente significativas (Novak e Gowin, 1984).

Os mapas conceptuais, entre os seus diversos usos didaticos, constituem uma
ferramenta eficaz para representar a organizacdo hierarquica, conceptual e
proposicional do conhecimento, funcionando concomitantemente como um

instrumento metacognitivo que favorece a reorganizacdo das estruturas cognitivas em

24 Na literatura cientifica sdo também designados como mapas conceituais (Acordo Ortografico de 1990)
ou mapas de conceitos.
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esquemas cada vez mais integrados e coerentes. Por esse motivo, os mapas conceptuais
articulam-se de forma coerente com as abordagens construtivistas da aprendizagem,
dado que promovem a construcdo ativa do conhecimento e favorecem a reorganizagao

significativa das ideias prévias dos alunos (Mendonga, 2012).
Neste quadro, os mapas conceptuais sdo definidos por Novak e Cafias (2008, p. 1) como

“ferramentas graficas de organizacdo e representacdo de conhecimento. [Os
Mapas conceptuais] incluem conceitos, normalmente delimitados em circulos ou
caixas de um certo tipo, e relacdes entre esses conceitos, através de uma linha
de conexdo que liga os dois conceitos. As palavras nessa linha referidas como
palavras de ligacdo ou frases de ligacdo, especificam a relacdo entre os dois

conceitos”.

Trata-se, portanto, de um instrumento grafico e visual que possibilita a representacao
de um conjunto de conceitos articulados de forma substancial e significativa (Novak e
Gowin, 1984). A sua estrutura assenta em quatro elementos fundamentais: os
conceitos??, as proposicdes, as “palavras de enlace” e a pergunta focal. As proposicdes
sao formadas pela ligagdo de dois conceitos, que, por sua vez, se encontram inscritos
dentro de circulos ou de outras figuras geométricas e sdo unidos por um termo que
explicita a relacdo entre ambos, denominado “palavra de enlace”, frequentemente

expressa por um verbo ou expressao de ligacao (Novak e Cafias, 2010; Moreira, 2012).

Além disso, a elaboracdo de uma pergunta de partida ou pergunta focal é também
sugerida por Novak e Cafias (2006), pois, tal como como explica Antipova (2022, p. 35),
“a organizacdo conceptual deriva do ambito temdatico em que um determinado
conhecimento se aplica”. Da mesma forma, Assis e Barreto (2025) acrescentam que a
pergunta focal fornece um critério de selecdo dos conceitos, orientando a investigacdo

do mapeador, um aspeto relevante para a manipulagdo dos mapas por parte dos alunos.

2> Neste contexto, o conceito é definido como “uma regularidade percebida em eventos ou objetos,
designada por um rétulo” (Novak e Cafias , 2010, p.10).
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Veja-se a Figura 5 como um exemplo integrador dos elementos fundamentais

supramencionados.

Figura 5 — Mapa conceptual com os seus elementos

Questio focal: Qual é a estrutura do Universo?

contém
transformada S
onde E=mc2 &

Usualmente

Vem m

tem conservada pode ser
Particulada Diferentes
pode ser tende a formas

Organizada

Fonte: Adaptado de Novak e Cafias (2010, p. 21)

Note-se que enquanto recurso esquematico, o mapa conceptual distingue-se em trés
dimensdes fundamentais. Em primeiro lugar, explicita de forma clara e acessivel os
conceitos e proposigdes mais relevantes, uma vez que “constituem uma sintese ou
resumo que contém a parte mais importante ou significativa de uma mensagem, tema
ou texto” (Ontoria et al., 1994, p. 32). Assim, ha que atender a uma boa selecdo dos
conceitos sobre os quais interessa centrar a atengdo, podendo a pergunta focal assumir

um papel orientador nessa escolha.

Em segundo lugar, o mapa conceptual evidencia as relagdes entre as ideias principais de
maneira simples e visualmente apelativa. Tal como referem Novak e Gowin (1988),
citados em Ontoria et al. (1994, p. 32), “um bom mapa conceptual é conciso e mostra as
relagdes entre as ideias principais de um modo simples e vistoso, aproveitando a notavel

I"

capacidade humana para a representac¢ao visua
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Por fim, um mapa conceptual permite destacar a hierarquizacdo do conhecimento, na
medida em que “os conceitos estdo dispostos por ordem de importancia ou grau de
«inclusdao»” (Ontoria et al., 1994, p. 32). Assim, os conceitos mais gerais ocupam a
posicdo superior do mapa, enquanto os mais especificos se distribuem
progressivamente na base, estabelecendo relagdes de subordinacdo e superordenacao
que favorecem a compreensao integral e estruturada do conhecimento (Novak e Gowin,

1980; Novak, 1980; Novak e Cafias, 2010).

Ainda no que concerne ao impacto visual, a investigacdo no campo da cognicdo tem
demonstrado que o uso de elementos visuais, como ilustra¢gdes ou esquemas, facilita
significativamente a retencdo de conhecimentos. Tal beneficio, como atesta Vekiri
(2002), decorre da forma como o0s nossos sistemas cognitivos estdo organizados para
processar e representar simultaneamente a informac¢do verbal e visual, conforme
propde a Teoria da Codificagcdo Dual (Dual Coding Theory). Neste contexto, Paivio e Clark
(1991) explicam que, ao apresentar conjuntamente estimulos verbais e visuais, amplia-
se o potencial de associa¢do durante a aprendizagem, uma vez que ambos os tipos de
informacgao podem ser ativados e interligados no momento da recordagdo, potenciando

uma maior retencado dos conteudos.

Neste sentido, Moreira e Buchweitz (1999, p. 29) defendem que o processo de
construgdao de um mapa conceptual deve passar pela selegdao dos conceitos-chave,
seguida da identificacdo de relacdes pertinentes que unam os conceitos selecionados,
que devem, por sua vez, estar organizados segundo uma hierarquia logica e explicita,
representada por meio de linhas ou setas que indiquem as suas interligacdes. Numa fase

final, é igualmente recomendada a revisdo do mapa e a sua apresentacao final (ibidem).

Em acréscimo, a construcdo de um mapa conceptual deve proporcionar também
vantagens de natureza metacognitiva, permitindo que os alunos autorregulem a sua
aprendizagem, sendo a autorregulacdo compreendida como: “um processo de
autorreflexdo e agdo no qual o aluno estrutura, monitora e avalia o seu prdéprio
aprendizado” (Ganda e Boruchovitch, 2018, p. 1). Em acréscimo, é na elaboracdo de

mapas conceptuais que se potencializa a capacidade humana de “reconhecer padroes
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nas imagens com o objetivo de facilitar a aprendizagem e a memadria” (Novak e Gowin,

1984, p. 44).

No entanto, primeiramente é relevante esclarecer junto dos alunos a nogao de conceito,

de modo que

“a melhor forma de facilitar a aprendizagem significativa dos estudantes é ajuda-
los explicitamente a verem a natureza e o papel dos conceitos, bem como as
relagdes entre os conceitos, tal como existem nas suas mentes e como existem
“la fora”, no mundo ou em instrucdes escritas ou orais” (Novak e Gowin, 1984,

p. 40).

Neste contexto, também as “palavras de enlace”, as proposicoes e a pergunta focal

seriam esclarecidos e exemplificados.

Delimitado o tema a explorar, torna-se essencial definir, desde o inicio, uma pergunta
focal clara e objetiva, a qual o mapa devera responder, pois, tal como referem Novak e
Caiias (2010, p. 16), “todo mapa conceitual responde a uma questao focal, e uma boa
questdo focal pode conduzir a um mapa conceitual muito mais rico”, destacando-se,

assim, o papel orientador desta pergunta na organizagao e selegao dos conceitos.

O passo seguinte consiste na identificacdo dos conceitos-chave?® que lhe estdo
associados (Ontoria et al., 1994; Novak, 2000). Como ja foi referido, a selecdo destes
conceitos pode seguir diferentes estratégias, conforme o grau de familiaridade dos
alunos com a tematica e com a prépria construcdo de mapas. Como referem Novak e
Gowin (1984), o professor pode optar por fornecer uma lista prévia de conceitos, ja
organizada de forma hierdrquica, dos mais gerais para os mais especificos, que servira
de base para a constru¢do do mapa. Em alternativa, é possivel disponibilizar apenas um
texto relacionado com o tema, a partir do qual os discentes deverao identificar os
conceitos mais relevantes. Ha ainda a possibilidade de se pedir aos préprios alunos que

selecionem, com base nos seus conhecimentos prévios, os conceitos mais significativos.

26 De modo a facilitar o processo de selegdo de conceitos junto de alunos principiantes, recomenda-se
gue o numero de conceitos a trabalhar se situe entre seis e dez conceitos (Ontoria et al., 1994; Moreira,
2012).
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Esta ultima abordagem, embora promova maior autonomia e criatividade, podera
revelar-se mais exigente, sobretudo em fases iniciais de aprendizagem. Esta etapa
revela-se particularmente relevante no que respeita a negociagao de significados, seja
entre pares ou em interacdo com o professor, promovendo a partilha, o confronto e a

reconstrucdo colaborativa das ideias (Novak e Gowin, 1984).

Na fase seguinte, procede-se a organiza¢do dos conceitos anteriormente selecionados
segundo uma légica hierdrquica, que va dos conceitos mais amplos e inclusivos para os
mais especificos e subordinados. Esta ordenagao favorece ndo sé a clareza visual do
mapa, como também a compreensdo das relagdes entre os conceitos, sendo
especialmente atil para alunos em fases iniciais de familiarizacdo com esta ferramenta

(Novak et al., 1983).

Para além da organizacdo hierdrquica dos conceitos, a constru¢ao do mapa conceptual
exige uma etapa de explicitacdo das relacbes entre os conceitos selecionados. Essa
explicitacdo ndo se faz apenas por meio de linhas ou setas que os ligam, mas sobretudo
pela utilizacao criteriosa de palavras ou expressdes de ligacdo, que funcionam como

rétulos semanticos dessas mesmas ligagdes (Novak, 2000; Moreira, 2012).

Concluida a elaboracdo do mapa, este deve passar por uma fase de revisdo, pois,
segundo Novak e Gowin (1984), um mapa nunca estd completamente terminado,
estando sempre aberto a atualizagGes e melhorias. Pressupde-se, portanto, que a
medida que se alteram as compreensdes dos alunos sobre as relacGes entre os
conceitos, também os mapas sejam ser modificados. Neste sentido, a construcdo e
reconstrucao continua do mapa favorece uma pratica reflexiva por parte do aluno,

permitindo-lhe visualizar e reformular as suas proprias estruturas cognitivas.

Neste sentido, propde-se também uma pratica de autoavaliacdo e heteroavaliacdo dos
mapas construidos, potenciando o envolvimento ativo do aluno no seu préprio processo
de aprendizagem. Tal como sublinha Pinter (2006, p. 136), “a autoavaliacdo é um
instrumento de aprendizagem flexivel que se adapta aos alunos. Encorajar os alunos a
avaliarem-se é uma parte integrante da abordagem que se centra no aluno”. Esta

perspetiva é corroborada por Vieira e Moreira (1993), que defendem que as praticas
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avaliativas devem privilegiar a resolucdo de problemas, envolvendo o aluno enquanto

protagonista do processo de ensino-aprendizagem.

A analise do mapa pode ser realizada ndao apenas pelo professor e pelos colegas
(heteroavaliacdo), mas também pelo préprio aluno (autoavaliacdo), promovendo um
espaco de metarreflexdo sobre a qualidade das relagdes conceptuais estabelecidas. Esta
abordagem ndo sé fomenta a autonomia e a consciéncia critica dos discentes, como
também permite ao professor recolher dados valiosos sobre o grau de compreensao dos
conteudos, ajustando, se necessario, as estratégias pedagdgicas. Além disso, enquanto
ferramenta didatica, o mapeamento conceptual pode ser aplicado em diferentes etapas
do processo de ensino e aprendizagem, nomeadamente “antes, durante e apds uma

determinada unidade de ensino e em grupo ou individualmente” (Reis, 1995, p. 117).

Numa perspetiva construtivista, os MC destacam o papel autorregulador, critico e
reflexivo do aluno enquanto agente ativo na construcdo de significados, os quais
emergem das suas experiéncias prévias e dos valores que orientam a suas

representacdes do mundo (Souza e Boruchovitch, 2010).

Posto isto, é necessario considerar alguns principios metodoldgicos, que, como ja
referido, se encontram ancorados na TAS. Em primeiro lugar, é imprescindivel que os
mapas estejam articulados com os conhecimentos prévios dos alunos. Deste modo,
considera-se o principio da diferenciagdo progressiva, que assenta na natureza continua
da aprendizagem significativa. Neste quadro, “os novos conceitos adquirem maior
significado a medida que sdo alcancadas novas relacdes (ligacGes preposicionais)”
(Novak e Gowin, 1984, p. 115). Os conceitos sdo constantemente modificados e
enriquecidos, nunca estando “finalmente aprendidos”. Acresce que a diferenciacdo
progressiva é potenciada sempre que os mapas conceptuais elaborados sobre um
determinado tema se interligam com mapas de tépicos relacionados. Paralelamente,
este principio encerra também uma dimensdo motivacional, na medida em que a
diferenciacdo progressiva por meio dos mapas conceptuais pode conferir recompensas

emocionais e cognitivas, tanto a curto, como, e especialmente, a longo prazo (ibidem).
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Para além disso, importa considerar o principio da reconciliacdo integradora, segundo o
qual “o aluno reconhece novas relagées conceptuais (ligacGes conceptuais) entre
conjuntos de conceitos ou proposi¢cdes” (Novak e Gowin, 1984, p. 119). No contexto
educativo, este principio permite identificar tanto os acertos como os equivocos no
conhecimento dos alunos, possibilitando uma analise mais aprofundada da qualidade e

consisténcia das suas estruturas cognitivas (Ontoria et al., 1994, p. 35).

A luz do exposto, a aplicacio de mapas conceptuais oferece diversas vantagens no
processo de ensino-aprendizagem. Segundo Moreira e Buchweitz (1987) e Moreira
(2006), uma das principais vantagens reside na possibilidade de tornar visivel a estrutura
conceptual de uma disciplina, realcando o papel dos sistemas de conceitos na
construcdo do conhecimento. Além disso, os mapas também permitem identificar o
nivel de generalidade e inclusividade dos conceitos, organizando-os hierarquicamente
de forma a facilitar tanto a compreensdo como a retencao dos contetidos. Numa outra
vertente, proporcionam uma visdao global e articulada dos tépicos trabalhados,
funcionando como uma sintese conceptual do percurso formativo (Ferraz e Paixdo,

2017).

Segundo Novak e Gowin (1988), os mapas conceptuais apresentam-se como
instrumentos valiosos em diferentes momentos da avaliacdo, podendo ser utilizados
como diagndstico, ao identificar os conhecimentos prévios dos alunos e a forma como
estes estdo estruturados cognitivamente. Podem também ser utilizados como um
instrumento formativo, possibilitando ajustes durante o processo de aprendizagem, e
sumativo, permitindo verificar se os conteudos lecionados ao longo de uma unidade,

periodo ou ano letivo foram efetivamente assimilados (Antipova, 2022).

Para além da avaliacdo, a construcdo de mapas conceptuais estimula também a
implementacdao de estratégias de resolucdo de problemas, uma vez que favorece o
desenvolvimento do pensamento critico e criativo. Estes aspetos estdo em consonancia
com os objetivos definidos no Perfil dos alunos & saida da escolaridade obrigatdria
(Martins et al., 2017) e nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018), na medida em que

exigem dos estudantes um esforgo concentrado de andlise e compreensao das relagdes
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entre conceitos, assim como das suas caracteristicas universais e particulares (Ramos,

1999, p. 158).

Sem prejuizo das vantagens reconhecidas, é importante salientar algumas limitagdes
associadas ao uso de mapas conceptuais. Uma das principais desvantagens prende-se
com o risco de os alunos encararem estes instrumentos como mais um contetdo a ser
memorizado, sobretudo quando nao atribuem aos mapas um significado pessoal ou
contextual. Adicionalmente, estruturas conceptuais excessivamente densas ou mal
organizadas podem, ao invés de favorecer, comprometer a compreensao e a retencao

dos conteldos (Ferraz e Paixdo, 2017, p. 66).

Neste cenario, a media¢do do professor assume um papel crucial, podendo este atenuar
tais limitacdes por meio de uma introducado pedagodgica adequada ao uso e a construcao
dos mapas. Este processo implica explicitar a sua finalidade, apresenta-los quando os
alunos ja possuem algum dominio sobre o conteldo e reforcar que ndo ha um unico
modelo correto de mapa, encorajando a construcdo auténoma, criativa e pessoal por

parte dos estudantes (Ferraz e Paixdo, 2017).
2.4. Memodria e Aprendizagem

A memoria e a aprendizagem sado dois lados na mesma moeda, na medida em que nao
é possivel existir aprendizagem sem memaria, nem memoaria sem aprendizagem. Trata-

III

se, na verdade, de uma relacdo de interdependéncia, na qual “el aprendizaje puede
considerarse como un cambio en el sistema nervioso que resulta de la experiencia y que
origina cambios duraderos en la conducta de los organismos. Lo que aprendemos es
retenido o almacenado en nuestro cerebro y constituye lo que denominamos memoria”

(Bernal, 2005, p. 221).

A aprendizagem e a memoria sdo, em si, processos que pressupdem fases sequenciais e
ciclicas de codificacdo de informacdo, o armazenamento e a consolidacdo da informacao
durante um intervalo de tempo e a recuperacdo da informacdo anteriormente retida

(Dierssen, 2018).

A fase de codificagdo corresponde a forma como o cérebro interpreta e da significado a

informagao sensorial que recebe através dos cinco sentidos. No entanto, nem toda a
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informacdo captada é armazenada: o cérebro realiza uma triagem, uma vez que nao é
capaz de reter a totalidade dos estimulos a que esta exposto. Assim, procede-se a
selecdo dos conteudos considerados relevantes ou Uteis, descartando os restantes. Tal
filtragem é possivel gracas ao mecanismo da habituacdo, que permite ao cérebroignorar

estimulos considerados irrelevantes (Loubon e Franco, 2010, p. 2).

Numa fase posterior, da-se a consolidacao, que é crucial para garantir a estabilidade e
retencdo do conhecimento no cérebro e, tal como o processo de armazenamento,
também exige uma forma de selecdo ao nivel das estratégias utilizadas. Deste modo,
consolidar implica experiéncia, repeticdo e rotina, sendo este o0 momento em que os
conteudos aprendidos se tornam mais estaveis na estrutura cognitiva do individuo,
permitindo a transicdo da memdria de curto prazo para a meméria de longo prazo. Da
mesma forma, na perspetiva ausbeliana, a consolidacdo alcanga-se “através da
confirmacdo, correcgdo e clarificagcdo, no decurso do retorno (feedback), e através da
pratica diferencial e da revisdo, no decurso da exposicao repetida, com retorno, ao
material de aprendizagem” (Ausubel, 2000, p. 172, itdlico do autor). Assim, ao insistir-
se na consolidagdo, antes de se introduzir novo material de aprendizagem, assegura-se,
também, uma prontiddao continua de matérias e um éxito na aprendizagem

sequencialmente organizada.

Numa fase final do processo, ocorre a recuperagdo ou evoca¢dao da informacao
anteriormente consolidada, podendo as mesmas ser modificadas e enriquecidas com
novas aprendizagens, aquando da sua reativagao, contribuindo assim para a expansao e
aprofundamento do conhecimento (Nader et al., 2000). Contudo, se uma memoria for
pouco expressiva, sem relevancia, tenderd a ser enfraquecida e sobreposta por uma

nova, num processo chamado de extin¢do (Bouton, 1993).

Assim, é fundamental aceder ao conhecimento previamente armazenado (subsungores)
durante a aquisi¢cdo de novos conteldos, pois essa ligacdo entre o novo e o pré-existente
favorece a construcdo de estruturas cognitivas organizadas e articuladas, numa rede
conceptual que se forma a partir de associacdes entre conhecimentos prévios e novas

informacgdes (Ausubel, 2000).
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Posto isto, a memodria, considerada “um dos fatores mais importantes da aprendizagem
e por isso no desenvolvimento dos conhecimentos” (Bauer e Varga, 2016, p. 137), pode
ser genericamente caracterizada como a capacidade de adquirir, armazenar e recuperar
informacgdes existentes no cérebro. Por sua vez, segundo Squire (2004), a meméria é
constituida por um conjunto de sistemas com vdrios principios operacionais e
divergentes neuroanatomias. A formac¢do de uma memdria especifica resulta do padrao,
da forma e do tipo de ligacGes estabelecidas entre neurdnios em diferentes areas do

cérebro.

Com o passar do tempo, esses circuitos podem ser gradualmente transferidos de zonas
de memoria de curto prazo para areas responsaveis pelo armazenamento de memadrias
a longo prazo (Bauer e Varga, 2016). Tal transferéncia ocorre, em grande parte, através
da reexposicdo e da recuperacdao dessas memorias. Neste sentido, sempre que
acedemos a uma memoaria, adicionamos novas sinapses ao aglomerado de neurdnios
dessa membdria, permitindo ndo sé o fortalecimento da rede neuronal correspondente,
mas também a sua modificacdo e atualizacdo. A esta capacidade adaptativa do cérebro
de se reorganizar funcionalmente em resposta a experiéncia e a aprendizagem da-se o

nome de neuroplasticidade (Squire e Zola-Morgan, 1991).

De acordo com a teoria do processamento da informacdao, nomeadamente o modelo
modal de Atkinson e Shiffrin (1968), a memdria humana organiza-se em trés sistemas
principais: memoria sensorial (MS), memoria de curto prazo (MCP) e memodria de longo
prazo (MLP). No processo de aprendizagem, a informacdo é inicialmente recebida
através dos sentidos (visdo, audicdo, olfato, paladar e tato) e, uma vez ativada, a MS é
capaz de reter temporariamente (milissegundos a segundos) um numero relativamente
fixo de estimulos. A partir deste ponto, a informacdo pode ser eliminada, esquecida ou
transferida da MS para a MCP, também conhecida como memdria primdria ou ativa, que
permite a retencdo de pequenas quantidades de informacgdo durante um curto periodo,
geralmente por cerca de 20-30 segundos, podendo este periodo ser prolongado
mediante repeticdo mental ou verbal da informacdo (Atkinson e Shiffrin, 1968;

Baddeley, 2012). A MCP tem, portanto, um papel crucial na manutencao temporaria de
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dados que estdo prontos a ser processados por meio da atencdo e recuperacio?’.
Quando a informacdo é considerada relevante, é sujeita a um processo de revisdo e
consolidacdo, sendo posteriormente armazenada na MLP. A MLP, por sua vez, é
caracterizada por uma capacidade praticamente extensivel e ilimitada de
armazenamento, na qual se encontram memoarias de natureza procedimental (“saber
como”), relacionadas com a execuc¢do de a¢des ou capacidades, bem como memérias

declarativas (“saber que”), que englobam factos, conceitos e eventos.

Por seu turno, a memodria de longo prazo divide-se em diferentes categorias,
designadamente memdria explicita e memdria implicita. A memdria explicita, também
designada declarativa, é adquirida de forma consciente, através da memoria episddica
ou da memédria semantica. Tal como o nome indica, a memodria episddica refere-se a
recordacao de acontecimentos especificos vivenciados ao longo da vida, enquanto a
memoria semantica diz respeito ao conhecimento geral sobre o mundo (Baddeley,
1992). Por sua vez, a memodria implicita, também chamada de ndo declarativa, é
inconsciente ou automatica, permitindo ao individuo aceder a conhecimentos
anteriores sem recorrer a lembranga intencional. No contexto da aprendizagem, os
alunos podem utilizar esta forma de memdria ao associarem novos conhecimentos a
experiéncias ou conhecimentos prévios. Assim, sempre que uma pessoa V&, ouve ou
pensa sobre um determinado conceito, da-se uma ativagdo da memdria semantica,
significando isto que, a medida que adquirimos mais conhecimento, as redes semanticas
tornam-se mais interconectadas, facilitando a recuperacdo e utilizacdo de informacdes
previamente armazenada. Por outras palavras, quanto mais oportunidades os alunos
tiverem para estudar e interagir com os contetddos durante o processo de ensino e
aprendizagem, maior sera a quantidade de informacdo que poderdo consolidar e

produzir (Noor et al., 2021).

27 Posteriormente, Baddeley et al. (1974) apresentam um modelo conhecido como memdria de trabalho,
referindo-se a um sistema que n3do s armazena temporariamente a informagdo, como também a
manipula. A meméria de trabalho funciona como um mecanismo que permite realizar atividades
cognitivas complexas, como raciocinio, aprendizagem e compreensdo. De forma consistente, Baddeley
(2000, 2012) descreve a memoria de trabalho como um sistema distinto da memdria de curto prazo,
responsavel por fungdes mais complexas de organizagdo, manipulagdo e recuperagdo da informacgao.

83



Desta forma, a repeticao de atividades de aprendizagem permite aos alunos reativar as
marcas cognitivas formadas inicialmente e, aquando da revisdao de um tema, ndo sé
conseguem aceder as informacgdes previamente adquiridas, como também relacionar o
conhecimento prévio com os novos conteudos, promovendo uma aprendizagem e

retencdo significativas (Nakata e Elgort, 2020).

De forma complementar, Ausubel (2000) sublinha as vantagens da repeticdo para a
aprendizagem significativa, explicando que, se esta ocorrer pouco depois da
aprendizagem inicial, antes que o esquecimento ocorra, consolida o conteudo
apreendido de forma mais eficaz e possibilita a aprendizagem de gradacGes e
implicagcGes mais subtis que podem ndo ter sido captadas na primeira apresentacdo. Por
outro lado, se a repeticdo tiver lugar num momento posterior, quando ja ocorreu um
esquecimento consideravel, oferece ao estudante a oportunidade de reconhecer e
corrigir conscientemente os fatores negativos, como ambiguidades ou confusGes com

ideias semelhantes, responsdveis por tal esquecimento.
2.4.1. Curva do esquecimento e a retengao significativa

Durante muito tempo, o esquecimento foi entendido como um fenémeno meramente
passivo, associado ao desgaste natural do traco de memdria. Contudo, investigacoes
mais recentes tém demonstrado que se trata, na realidade, de um mecanismo neuronal
ativo e altamente organizado, responsavel por remover sistematicamente determinadas
memorias do hipocampo, de modo a preservar a funcionalidade global do sistema
cognitivo (Hardt et al., 2013). Neste sentido, a capacidade de esquecer pode também
permitir ao individuo evitar a sobrecarga da memadria com informacdes irrelevantes,
mas também favorecer processos de abstracdo e generalizacdo, indispensdveis a

aprendizagem e a adaptacdo (lzquierdo, 2011).

Nesta linha, ao abordar os processos de retencao e esquecimento, diversos modelos
tedricos procuraram explicar de que forma o conhecimento se mantém ou se perde na
estrutura cognitiva ao longo do tempo. Para Ausubel (2000, p. 109), o esquecimento

configura, na verdade, “uma continuagdo ou fase temporal posterior do mesmo
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processo de assimilacdo subjacente a disponibilidade de ideias recentemente

apreendidas, durante uma fase prévia do intervalo de retenc¢ao”.

Além disso, o autor acrescenta que o esquecimento pode ocorrer em trés momentos
funcionais e sobrepostos do processo de aprendizagem e retencdo significativas,
nomeadamente a fase de aquisicdo dos conteudos, a de retencdo e, por fim, a de

recuperacao (ou reprodugao) da informacao (Ausubel, 2000).

Neste ambito, a curva do esquecimento, proposta por Hermann Ebbinghaus (1850—
1909) em 1885, evidencia que a capacidade de retencdo da memoria diminui
progressivamente com o tempo. O modelo mostra que, na auséncia de estratégias de
consolidacdo, a maior parte da informacdo recém-aprendida é rapidamente esquecida.
Em média, estudos experimentais indicam que mais de metade do conteudo pode ser
perdido apenas 20 minutos apds a aprendizagem, podendo a taxa de retencao cair para
cerca de 40% apds nove horas e atingir aproximadamente 24% ao final de um més. A

representacdo grafica da Figura 6 permite compreender melhor este fenédmeno.

Figura 6 — Curva do esquecimento de Ebbinghaus
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Fonte: Elaboracgdo propria com base em Ebbinghaus (1885/ 1964)

Ademais, Ausubel (2000) afirma que uma razdo subjacente ao esquecimento em

qualquer uma das fases supramencionadas decorre da insuficiéncia de repeticdes,
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experiéncias praticas ou ensaios para alcangar um nivel de estabilidade adequado. Desta
forma, a repeticao sistematica do contacto com o conteldo aprendido podera contribuir
para prolongar a sua retenc¢do. Acresce ainda que cada reativagdo da memoria favorece
o fortalecimento da memodria de longo prazo, ao desencadear processos de
reconsolidacdo sindptica (MaclLeod et al., 2018). Diversas investigacdes em psicologia
cognitiva e educacional comprovam que o espagamento de encontros repetidos com o
material de aprendizagem ao longo do tempo resulta numa aprendizagem significativa
ao nivel da memdria de longo prazo. Consequentemente, estas intervencdes espacadas
permitem reduzir progressivamente a curva de esquecimento, alcangando uma maior
estabilidade apds a reexposicdo ao material. De forma complementar, Ausubel (2000)
destaca que a frequéncia de exposicdao ao material didatico € uma condicdo essencial
para que a aprendizagem e a retencdo significativa ocorram, uma vez que “a

aprendizagem e a retencdo s6 raramente se podem demonstrar na auséncia de

frequéncia” (p. 16).

O efeito de espacamento, componente central da pratica distribuida, € amplamente
reconhecido como um dos fendmenos mais robustos e replicaveis da psicologia
experimental da aprendizagem. Este efeito demonstra que a distribuicdo das sessdes de
estudo ao longo do tempo, em vez da sua concentracdo num Unico momento
(aprendizagem massiva), resulta numa retencao significativamente superior dos
conteudos (Dempster, 1988). Estudos como os de Melton (1970) e Hintzman (1974)
reforcam esta constatagdo, ao mostrarem que duas apresentagdes espagcadas podem
ser até duas vezes mais eficazes do que apresentacBes consecutivas. A eficacia da

retencdo aumenta ainda com o numero de repeticées (Underwood et al., 1976).

Ja no século XIX, Ebbinghaus (1885/1913, traducdo para inglés) sublinhava o papel
essencial da repeticdo na consolidacgdo da memdria, alertando para a sua

indispensabilidade na aprendizagem a longo prazo:

“[...] frequent repetitions are indispensable in order to make possible the
reproduction of a given content. Vocabularies, discourses, and poems of any
length cannot be learned by a single repetition even with the greatest

concentration of attention on the part of an individual of very great ability”.
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2.4.2. Aprendizagem espacada (Spaced learning)

Com base nas evidéncias anteriores, emerge o modelo de aprendizagem espacada
(spaced learning), que foi aplicado em contexto escolar, pela primeira vez, em
Monkseaton, na Inglaterra, em 2008. Este modelo pedagdgico surgiu no ambito de um
projeto liderado por Paul Kelley, com o contributo fundamental de Angela Bradley, que
foi a professora responsavel pela concecdo pratica do método. A fundamentacao
cientifica desta abordagem assenta, no entanto, nas investigacdes conduzidas por R.
Douglas Fields, investigador nos National Institutes of Health (NIH), nos Estados Unidos
da América, cujos resultados foram divulgados no artigo Making Memories Stick (Fields,

2005), publicado na revista Scientific American.

As conclusdes de Fields demonstram que, para que a informacdo seja efetivamente
armazenada na memédria de longo prazo, nao basta uma exposi¢cdo Unica ao conteudo,
€ necessario recorrer a repeticdes sucessivas intercaladas com periodos de pausa ou
inatividade (Vaz, 2014). Segundo o investigador, estas pausas sdo essenciais para
consolidar as ligacbes entre os neurdnios, as chamadas sinapses, responsaveis pela

formagao da memoria de longo prazo:

“Both long- and short-term memories arise from the connections between
neurons, at points of contact called synapses, where one neuron's signal-
emitting extension, called an axon, meets any of an adjacent neuron's dozens of
signal-receiving fingers, called dendrites. When a short-term memory is created,
stimulation of the synapse is enough to temporarily "strengthen," or sensitize it
to subsequent signals. For a long-term memory, the synapse strengthening

becomes permanent” (Fields, 2005, p. 75-76).

Trata-se de um método de ensino que cria vias neuronais no inicio de uma unidade de
trabalho, retomando-as ao longo da mesma aula. Neste sentido, a AE assenta no
principio de que “a reproducdo de um dado assunto é facilitada, de uma forma geral,
pela realizacdo de repeticdes frequentes desse mesmo assunto” (Costa, 2021),

permitindo que a informacao seja transferida para a memdria de longo prazo.
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Do ponto de vista da neurociéncia que fundamenta o método, Fields (2005) explica que
a formacgao da memodria depende da plasticidade sindptica, isto é, da capacidade de as
conexdes entre neurdnios se modificarem em funcdo da experiéncia. Quando se cria
uma memdria de curto prazo, ocorre uma estimulacdo da sinapse que a fortalece
temporariamente. Contudo, como afirma o autor, “lasting memories require the
synthesis of new proteins that strengthen the synaptic connections” (Fields, 2005, p.
48). Assim, para que essa memoria se converta em memdria de longo prazo, é
necessaria a ativacdo de genes no nucleo do neurdnio, que desencadeiam a producgao
de proteinas responsdaveis por reforcar permanentemente a ligacdo sinaptica?®. Tal
mecanismo envolve a ativacdo do fator de transcricdo CREB (Camp [Cyclic adenosine
monophosphate] response element-binding protein), que regula a expressdo génica

necessaria para a consolidacao da memaria, conforme ilustrado na Figura 7.

Figura 7 - Representagdo esquematica da consolidagdo sinaptica
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De facto, como cada neurdnio possui apenas uma via de saida (o axdnio), este pode ou ndo transmitir a
informacdo ao neurdnio seguinte, dependendo da forga do input recebido.
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Fonte: Adaptado de Fields (2005)

Curiosamente, a frequéncia e o padrdo da estimulagdao neuronal desempenham um
papel decisivo, de modo que apenas estimulos suficientemente fortes ou repetidos em
intervalos adequados desencadeiam a cascata bioquimica que leva a sintese proteica e,
consequentemente, a estabilizacdo duradoura das conexdes sindpticas: “Repetition of
the stimulus at intervals is much more effective than continuous stimulation” (Fields,

2005, p. 49).

Nas suas experiéncias, Fields (2005) concluiu também que se 0 mesmo estimulo de alta
frequéncia for aplicado repetidamente trés vezes, a sinapse ficaria reforcada
permanentemente, conduzindo a potenciacdo de longa duracdo (late long-term
potentiation). Contudo, a repeticdo entre os estimulos foi intercalada com intervalos
temporais de inatividade, o que permitiu observar que, quando os periodos de
inatividade eram de 10 minutos, as sinapses eram fortalecidas permanentemente.
Ademais, por inatividade, compreende-se que “o sujeito ndo revisita as mesmas
sinapses, mas sim explora outras competéncias e conteudos, nomeadamente atividades
motoras” (Vaz, 2014). A respeito disto, Bradley e Patton (2008, p. 7) referem o seguinte
“[...] this activity should be unrelated to the content of the lesson as this will minimise

the danger of disrupting the pathways being formed”.

Deste modo, como refere Costa (2021), desde que o evento seja suficientemente
repetido o numero de vezes necessario, em intervalos temporais adequados, as sinapses
disparam, levando o neurdnio a disparar repetidamente fortes impulsos, sinalizando

que tal evento sera armazenado na memoaria de longo prazo.

Assim, a neurociéncia mostra que o tempo e a repeticdo espacada dos estimulos sdo
determinantes na passagem da memdria de curto para longo prazo, oferecendo um
suporte biolégico claro para estratégias pedagégicas como a aprendizagem espacada:
“Training that is spaced over time is much more likely to produce long-lasting learning

than the same amount of training massed together” (Fields, 2005, p. 52).

No que concerne a aplicagdo metodoldgica da aprendizagem espacada na sala de aula,

como ja foi referido, a primeira experiéncia, inspirada nas descobertas de Fields (2005),
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foi desenvolvida em Monkseaton High School, na Inglaterra, através de um modelo
experimental organizado em trés grupos distintos. A amostra total, constituida por 55
alunos com idades entre os 15 e os 16 anos, foi distribuida da seguinte forma: (i) um
grupo experimental, no qual a aprendizagem espacada foi aplicada durante 24 minutos;
(ii) um grupo de controlo, que trabalhou os mesmos contetdos ao longo de 60 minutos
sem recurso a aprendizagem espacada; e (iii) um grupo misto, no qual se combinaram
ambas as abordagens num total de 60 minutos (24 minutos de aprendizagem espacada,
tal como no grupo experimental, e 36 minutos de métodos convencionais baseados em

praticas sociais) (Kelley, 2007; Vaz, 2014).

Embora os resultados no teste (Academic Potential Yellis) tenham sido bastante
semelhantes, com uma média de 4,9 pontos no grupo experimental e no grupo misto, e
de 5,0 pontos no grupo de controlo, a andlise da eficiéncia da aprendizagem revelou
diferencas significativas. Quando medida pelo nimero de pontos obtidos por cada 60
minutos de ensino, a eficiéncia do grupo experimental foi mais do que o dobro da
verificada nos restantes grupos: 173 pontos no grupo experimental, contra 61,1 no

grupo de controlo e 75,2 no grupo misto (Kelley, 2007; Vaz, 2014).

Efetivamente, diversos estudos tém demonstrado que a recuperacao da informacdo no
cérebro é significativamente favorecida pela existéncia de multiplos intervalos de
aprendizagem (Cepeda et al., 2006; Amiri, 2019). Assim, quando as sessdes sao
distribuidas ao longo do tempo, isto &, organizadas de forma espacada, verifica-se uma
aprendizagem mais eficaz do que quando os conteldos sdo concentrados numa Unica

sessao (cramming) (Sekeres et al., 2016; Vlach et al., 2019).

Uma aula tipica de Aprendizagem Espacada (AE) organiza-se em trés momentos de
input, intercalados por dois intervalos de aproximadamente dez minutos, dedicados a
tarefas nao relacionadas com a matéria, preferencialmente de caracter manual, fisico
ou ludico, de modo a evitar a ativacdo das mesmas vias neuronais da meméaria (Kelley e

Whatson, 2013).

Tabela 2 — Modelo de aplicagao da AE
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Momento da aula/ Abordagem didatica

duragao

Inputi Apresentacado dos conteldos pelo professor

15/20 minutos

Pausal Atividade ludica que ndo deve ter qualquer relevancia para o
10 minutos assunto tratado na aula
Input2 Repeticdo dos conteldos apresentados no inputl pelos alunos

15/20 minutos

Pausa2 Atividade ludica que ndo deve ter qualquer relevancia para o
10 minutos assunto tratado na aula
Input3/ Output Aplicacdo ou reprodugao dos contetdos trabalhos nas fases

15/20 minutos anteriores

Fonte: Elaboracdo propria com base na proposta de Kelley e Whatson (2013)

Como se apresenta na Tabela 2, no primeiro momento da sessdo (inputl), o professor
expde os conteudos-chave de forma clara, estruturada e concisa, num periodo que,
segundo Kelley e Watson (2013), ndo deve exceder os 20 minutos. Esta fase tem como
objetivo estimular a construcao inicial das memdrias relativas a tematica abordada

(Costa, 2021).

Segue-se a primeira pausa (pausal), com duracdo minima de 10 minutos. Este intervalo,
que permite o “repouso” das vias sindpticas envolvidas na aprendizagem, deve ser
ocupado com atividades ludicas ou motoras, completamente distintas do contetdo
lecionado. Exemplos destas atividades incluem a pratica de origami, exercicios fisicos

leves ou momentos de canto (Bradley e Patton, 2008).

O segundo momento (input2), com uma dura¢do de 15 a 20 minutos, visa reativar e
reforcar as memoarias anteriormente formadas, através de atividades simples de revisdo

e evocagao. Estas podem incluir exercicios de preenchimento de lacunas, questdes de
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resposta direta ou a reapresentacdo dos contelddos por meios alternativos, como videos

curtos ou esquemas visuais.

Numa fase seguinte, da-se a Ultima pausa (pausa2), a qual contempla igualmente
atividades ludicas ou motoras, permitindo que as vias sinapticas voltem a repousar antes

de serem novamente ativadas no momento subsequente.

Por fim, decorre o terceiro momento (input3), também designado output, com uma
duracdo de 15 a 20 minutos, no qual os alunos tém a oportunidade de aplicar ativamente
o conhecimento adquirido, seja pela resolucdo de tarefas mais complexas, pela
producdo de sinteses ou por apresentagdes orais. Esta etapa é fundamental, na medida
em que permite demonstrar a compreensdo dos conteudos e identificar eventuais

lacunas na aprendizagem (Garzia et al., 2016).

Desta forma, multiplas sdao as vantagens que esta abordagem pedagdgica proporciona,
tanto ao nivel didatico como cognitivo. Garcia (2014) refere que o primeiro grande
beneficio se prende com o seu impacto direto na atividade cerebral, potenciando o
desempenho da memédria e reduzindo a habituagdao neuronal causada pela repeticao
continua. Em segundo lugar, melhora a capacidade de recordag¢dao da informacao,
ativando a memédria episddica, o que resulta num maior reconhecimento dos contetudos
e numa retencdo prolongada. Em terceiro lugar, a repeticao favorece a consolidacdo das
ligacdes neuronais (vestigios mnésicos), o que facilita a posterior recuperacao da
informacdo. Por fim, a repeticdo, quando acompanhada de praticas espacadas e
feedback adequado, promove e reforca a capacidade de aquisicdo e retencdo de

conhecimentos por parte dos alunos.

Ainda ao nivel cognitivo, a aprendizagem espacada revela-se eficaz na promoc3do da
concentragdo ao longo das atividades em sala de aula, contribuindo de forma
significativa para o controlo e a disciplina da atengdo voluntdria ou enddgena, orientada
internamente para um objetivo especifico (top-down) (Rato, 2023). Esta forma de
atencdo, entendida por Aiken (2009, p. 23) como “um poder adquirido ou estado de
estabilidade mental, geralmente alcan¢ado por meio do habito”, é considerada por Rato

(2023, p. 66) “a melhor maneira de fazer com que o nosso cérebro aprenda”.
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Contudo, importa ter em conta que o tempo médio de atencdo de um aluno varia entre
10 e 20 minutos, dependendo da idade e da maturidade do individuo. Assim, uma vez
que uma aula tipica excede esse intervalo, cabe ao professor “distribuir o tempo em
partes gerenciaveis nas quais os conceitos-chave possam ser eficazmente ensinados e

reforcados” (Rato, 2023, p. 66).

Além disso, em virtude da sua dindmica envolvente, a aprendizagem espacada
potencializa também uma dimensdo cooperativa entre os alunos, especialmente
durante as pausas, momentos em que se realizam atividades em grupo ou jogos de
turma. Esta componente ludica e colaborativa contribui para o fortalecimento das
relacles interpessoais e para a criacdo de um ambiente de aprendizagem mais
partilhado. Neste contexto, Vaz (2014, p. 58) refere que “spaced learning may

encourage students to work towards a more collaborative environment as well”.

Por fim, apesar da necessidade de se atender a aspetos como o rigor na gestao do tempo
e a exigéncia de uma adaptacado cuidadosa ao perfil do grupo, a AE, quando devidamente
planificada, revela-se uma estratégia pedagdgica versatil e eficaz, podendo ser adaptada
a diferentes disciplinas e dominios, favorecer o trabalho colaborativo e facilitar a
avaliacdo do desempenho dos alunos envolvidos (Kelley e Whatson, 2013; Vaz, 2014;

Garzia et al., 2016; Noor et al., 2021).
2.4.3. Pratica de recuperacao (Retrieval practice)

Uma outra estratégia de aprendizagem eficaz prende-se com a recuperacdo do
conhecimento por meio da testagem. Efetivamente, recuperar informagdao da memoria
de longo prazo de volta a consciéncia é frequentemente entendido como algo que
ocorre apos a aprendizagem estar concluida, com o objetivo de recordar algo aprendido

anteriormente (Roediger e Butler, 2011).
No atinente a estratégia retrieval practice, Brown et al. (2014, p. 3) referem:

“recalling facts or concepts or events from memory — is a more effective learning
strategy than review by rereading. Flashcards are a simple example. Retrieval

Practice strengthens the memory and interrupts forgetting. A single, simple quiz
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after reading a text or hearing a lecture produces better learning and

remembering than rereading the text or reviewing lecture notes”.

Trata-se, portanto, do ato de evocar a informag¢dao da memoria, em vez de a reler ou
ouvir novamente. A ideia é gerar “um esforco interno” que promova uma retencao mais

eficaz dos conhecimentos (Roediger e Butler, 2011).

Tal pratica pode assumir diversas formas, incluindo a realizagdo de testes praticos, a
utilizacdo de flashcards, a escrita livre sobre o que se recorda ou outras estratégias

semelhantes, sem recorrer aos materiais de apoio.

No contexto educativo, embora os testes sejam normalmente usados para fins de
avaliacdo (por exemplo, medir a compreensao ou a eficacia do ensino), a investigacdo
tem demonstrado repetidamente que a pratica de recuperacdo (isto é, evocar
informacdo da memoria) pode consolidar de forma mais eficaz a retencao da informacao
estudada a longo prazo (Roediger e Karpicke, 2006) e facilitar o dominio de novos
conhecimentos (Yang et al., 2018). Este fendmeno é amplamente conhecido na
literatura como efeito de testagem ou aprendizagem reforcada pelo teste, destacando-
se o0 impacto positivo que a realizacdo de testes pode ter na retencdo da informacao.
Estudos demonstram que os alunos tendem a recordar melhor os conteudos quando
sdo submetidos a momentos de avaliagdo, em comparacdao com aqueles que apenas

revém ou reestudam a matéria.

No entanto, a realizacdo de testes praticos ndo deve contemplar apenas um episédio,
devendo ser distribuida consistentemente ao longo do tempo: “To be most effective,
retrieval must be repeated again and again, in spaced out sessions so that the recall
rather than becoming a mindless recitation, requires some cognitive effort” (Brown et
al., 2014, p. 28). Ademais, cabe ao professor conceber questiondrios e exercicios que
retomem conceitos e aprendizagens abordados anteriormente, tendo em vista a
promog¢do de uma aprendizagem cumulativa. Consequentemente, esta abordagem
ajuda os estudantes a construir modelos mentais mais complexos, a reforcar a
compreensao conceptual e a desenvolver um entendimento mais profundo das relagdes

entre ideias ou sistemas (Brown et al., 2014).
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Para além de promover a consolidacdo da memédria de longo prazo, a pratica de
recuperacao apresenta vantagens acrescidas ao nivel da autorreflexdao do estudante. Ao
evocar ativamente os conteldos, o aluno tem oportunidade de monitorizar o que
efetivamente recorda e, em contrapartida, identificar as lacunas e fragilidades no seu
conhecimento. Este processo metacognitivo permite ndo sé ajustar estratégias de
estudo, mas também compreender de forma mais clara as préprias dificuldades,
potenciando aprendizagens mais auténomas e autorreguladas (Roediger e Butler, 2011;

Brown et al., 2014).

2.5. Os mapas conceptuais e a aprendizagem espacada: uma proposta
de articulagdo metodoldgica para o ensino da Gramatica

Para Joseph Novak, a educacdao deve proporcionar “um conjunto de experiéncias
cognitivas, afetivas e psicomotoras que, quando guiadas pela Teoria da Aprendizagem
Significativa, conduzirdo ao engrandecimento [...] do educando, preparando-o para lidar
com um mundo em mudanc¢a” (Moreira et al., 2000, p. 5). Na mesma linha, Pozo (1998)
salienta que a escola deve orientar os alunos para a autonomia, oferecendo-lhes
estratégias que potenciem a autorregulacdo e o pensamento critico (cf. Martins et al.,

2017).

Mediante o exposto nos subcapitulos anteriores concluiu-se que a utilizacdo de mapas
conceptuais (Novak e Gowin, 1984; Ontoria et al., 1994) e da aprendizagem espacada
(Fields, 2005; Costa, 2012) se revela particularmente eficaz, dado que ambas
contribuem para aprendizagens mais significativas e para uma melhor retencao dos
conteudos. Ora, se o ensino da Gramatica deve, como defendem Costa e Rodrigues
(2019), promover a consciéncia linguistica, construir conhecimento metalinguistico e
formar cidadaos linguisticamente competentes nos diferentes usos da lingua, importa
pensar em metodologias que consolidem essas aprendizagens de forma progressiva e

sustentada.

Como defende Silva (2008, p. 96), o ensino da Gramatica devera “seguir uma légica de
desenvolvimento progressivo do grau de dificuldade, hierarquizando os conteldos a

trabalhar do mais simples para o mais complexo”, sendo tanto mais eficaz “quanto mais
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sistematizado for o tipo de tarefas propostas” (Silva, 2008, p. 97). Nesta linha, Hudson
(1992) propde uma abordagem centrada em atividades de descoberta e resolugdo de
problemas, valorizando a autonomia do aluno e transferindo competéncias para outros

dominios curriculares.

Ao mesmo tempo, como refere Rato (2023, p. 67), “uma aula com momentos
diferenciados é mais bem acompanhada pelos alunos”. Efetivamente, a eficdcia do
ensino depende também das estratégias que estruturam a aula, uma vez que, como
refere Marques (2005), um dos fatores mais relevantes para o nivel de aprendizagem
alcancado é tanto a forma como a informacdo é organizada pelo docente quanto a
maneira como os alunos a estruturam cognitivamente. Neste sentido, torna-se essencial
conceber aulas que codifiquem a informacdo por meio de canais multiplos, adotando
praticas educativas em que o treino ou estudo da informacao seja distribuido ao longo
do tempo. Essas estratégias contribuem ndo sé para a manutencdo da atencdo dos
alunos na sala de aula, como também para a promocao da retencdo significativa das
aprendizagens. Além disso, a natureza ciclica da aprendizagem, sustentada na
consolidacdo e na repeticdo espagcada dos conteudos (Rato, 2023), confirma

precisamente a pertinéncia desta perspetiva.

E neste quadro que se propde uma metodologia que articula a construgdo de mapas
conceptuais numa modalidade de aprendizagem espagada, procurando a
sistematizacdo dos conteudos, estimulando a recuperacdo ativa de conhecimentos
prévios numa dindmica progressiva que reconcilia saberes anteriores com novos
conteudos e promovendo uma aprendizagem cumulativa e significativa desses mesmos
conteudos (Ausubel, 2000; Duarte, 2008). Para além disso, procura-se organizar as
atividades de aula de forma faseada, reflexiva e experimental, proporcionando aos
alunos multiplos momentos de contacto com a informacdo, nos quais possam explorar,
manipular e representar os conteddos de forma imersiva, favorecendo a construcao
auténoma e reflexiva do significado (Pozo, 2002; Silva, 2008). A Figura 8 representa

esquematicamente esta proposta.
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Figura 8 — Proposta integrada da constru¢dao de mapas conceptuais numa modalidade

de aprendizagem espacada

Reativacdo de P Realizagdio de © Planlfu:a;a:n
conhecimentos % um Laboratdrio % e construcao
prévios a Gramatical a de um mapa
conceptual
10/15 minutos 10 30/35 minutos 10 40/45 minutos
minutos minutos

Fonte: Elaboragdo prdpria

Primeiramente, note-se que esta proposta foi concebida, a partir de um contexto
educativo especifico, encontrando-se a sequéncia, por essa razao, planificada para uma

aula de 100 minutos. No entanto, a mesma pode ser adaptada para aulas menores.

No ambito deste projeto, esta sequéncia serviu de modelo para a planificagdo de trés
sessOes de intervencao, permitindo distribuir o trabalho por blocos curtos e intensivos,

intercalados com pausas estratégicas.

Desta forma, no primeiro momento (inputl) e porque “o fator mais importante que
influencia a aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe” (Novak e Gowin, 1984; Ausubel,
2000), é concebida a apresentacdo dos organizadores prévios, na qual se procura
“preencher o espaco entre aquilo que o aprendiz ja conhece e o que precisa conhecer,
preparando-o para poder aprender significativamente uma nova tarefa de
aprendizagem” (Ferro e Paixdo, 2017, p. 64). Esta fase pode ser realizada por meio de
uma discussao oral, de uma chuva de ideias ou da elabora¢dao de um mapa conceptual
no quadro pela docente, possibilitando a reativacdo dos conhecimentos prévios
adquiridos na(s) aula(s) correspondente(s) ao(s) ciclo(s) de investigacdo-acdo
anterior(es). Recorde-se que, de acordo com Moreira (2012), é através de sucessivas
interagbes que um dado subsungor vai, progressivamente, adquirindo novos
significados, vai ficando mais rico, mais refinado, mais diferenciado e mais capaz de
servir de ancoradouro para novas aprendizagens significativas. Assim, esta estratégia
procura evitar que os contetdos de cada ciclo sejam ensinados num vdacuo conceptual,
pois este vacuo “é talvez uma das razbes pelas quais alunos com base deficitaria em

determinada disciplina continuardo a falhar” (Rato, 2023).
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No atinente as pausas (pausal e pausa2), embora ndo seja aconselhado que estas
incluam conteudos lecionados nos momentos de input, é fundamental equacionar
atividades de acordo com o perfil sociodemografico da turma, procurando valorizar as
preferéncias, condicOes e recetividade dos alunos. Além disso, as atividades Iudicas sdo
fundamentais para o desenvolvimento infantil, integrando aspetos cognitivos, afetivos,
motores e sociais. Autores como Almeida (2014) e Pereira (2005) ressaltam que, por
meio da brincadeira, a crianca desenvolve a linguagem, o pensamento critico e a
atengdo, participando ativamente da construg¢ao do seu proprio conhecimento. Da
mesma forma, Negrine (1994) sublinha que a afetividade, nutrida pelas experiéncias

Iudicas, é a forga que impulsiona o progresso intelectual, moral e fisico da crianca.

No segundo momento da intervencdo (input2), propbe-se a realizacdo de um
laboratdrio gramatical centrado nos contelddos previamente selecionados. Esta etapa
tem como objetivo induzir o aluno a recorrer ao seu conhecimento intuitivo sobre a
lingua, deixando espaco para que possa realizar juizos acerca da (a)gramaticalidade dos
itens apresentados, e, ainda, a refletir sobre os dados observados. O trabalho
laboratorial assume, assim, um papel central na mediacdo entre o conhecimento tacito
dos aprendentes e a sua explicitagcdo formal, favorecendo a construcdo ativa do saber
linguistico (Pedreira et al., 2019). Além disso, no ambito da construcdo do mapa
conceptual, esta etapa tem também um objetivo tematico, uma vez que é através dela
gue os aprendentes identificam o tema central a sintetizar no mapa a construir na etapa

seguinte.

Terminada a segunda pausa (pausaZ2), estruturada de forma andloga a anterior, todas as
atividades convergem para o momento de consolidacdo final, no qual os alunos
organizam o conhecimento previamente adquirido por meio da elabora¢do de um mapa
conceptual. Esta etapa representa a expressdo ativa da aprendizagem (input3/output),
permitindo que os aprendentes articulem de forma sistematica e visual os conteudos
gramaticais explorados nas fases anteriores. A construcao do mapa conceptual favorece
a integracdo de saberes prévios com novas informagbes, podendo promover um
momento de sintese dos conteudos (Ontoria et al., 1994) e a consolidacdo de estruturas

conceptuais mais complexas (Novak e Canas, 2008).
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A proposta metodoldgica apresentada, ao integrar estratégias de recuperacdo ativa e
de construgdo progressiva do conhecimento, procura promover aprendizagens
significativas e cumulativas. Assim, a utilizacdo de mapas conceptuais favorece a
organiza¢gdo e a sistematizagdo dos saberes, enquanto a aprendizagem espacgada
promove a consolidacdo das informagbes ao longo do tempo, estimulando a

autorregulagao, o treino da atengao voluntaria e o pensamento critico dos alunos.
2.5.1. Retrieval practice: uma estratégia complementar

No dambito deste relatdrio, propde-se, complementarmente as estratégias ja abordadas,
a implementacdao de momentos de recuperacao ativa dos conhecimentos, através de
testagens em que os alunos ndao possam recorrer a quaisquer materiais de apoio,
utilizando apenas os conhecimentos que ja possuem em rela¢cdo a um conteddo. Como
referido, a testagem constitui uma ferramenta poderosa na retencdo da informacao a

longo prazo (Roediger e Karpicke, 2006).

Neste caso, embora n3o exista um intervalo de tempo especifico recomendado??, os
estudos de Roediger e Karpicke (2006) revelaram resultados encorajadores quando as
estratégias foram aplicadas uma semana apés o momento de aprendizagem. Neste

ambito, os autores acrescentam:

“Practicing the skills during learning that are needed during retrieval generally
enhances retention on both explicit and implicit memory tests (Roediger, Gallo,
& Geraci, 2002). Although restudying the passages exposed students to the
entire set of information, testing permitted practice of the skill required on

future tests and hence enhanced performance after a delay” (p. 254).

Desta forma, propde-se a aplicagdo de um teste, sob a forma de uma ficha de exercicios,
uma semana apds o momento inicial de aprendizagem. Esta ficha segue uma estrutura
sistemadtica e cumulativa, integrando progressivamente os contelddos de cada ciclo

investigativo. Assim, a primeira ficha contempla os conteudos do primeiro ciclo, a

29 Alguns estudos apontam vantagens para o uso de intervalos em expansdo, enquanto outros evidenciam
melhores resultados com intervalos uniformemente espacados (Cepeda et al., 2006)
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segunda inclui os conteudos do primeiro e segundo ciclos e a terceira incorpora os
conteldos dos trés ciclos. Esta abordagem assegura uma revisitacdo continua dos
conhecimentos, elemento central na concegao ausubeliana da aprendizagem (Ausubel,
2000), e promove a concatenacdao progressiva de relacées conceptuais, favorecendo
uma aprendizagem significativa, na qual o aluno pode “reconciliar de forma integradora
as suas ideias antigas com as recentes” (Novak e Gowin, 1984, p. 119). Segundo Moreira
(2012), o processo de avaliacdo da aprendizagem significativa deve ser formativo e

recursivo, uma vez que

“é necessario buscar evidéncias de aprendizagem significativa, ao invés de
querer determinar se ocorreu ou n3o. E importante a recursividade, ou seja,
permitir que o aprendiz refaca, mais de uma vez se for o caso, as tarefas de
aprendizagem. E importante que ele ou ela externalize os significados que esta

captando, que explique, justifique, suas respostas” (p. 24).

Por fim, para além da sua dimensdo avaliativa, esta atividade contempla também uma
vertente afetiva, tendo em conta o impacto que as emogdes exercem na memoria (Rato,
2023). Ao envolver ativamente os aprendentes no projeto de intervencgao, proporciona-
se um espaco de reflexdo sobre os conteludos assimilados até ao momento, permitindo-
Ihes tomar consciéncia do seu préprio progresso. Esta consciencializaciao é fundamental
para o desenvolvimento de competéncias metacognitivas e para a promogdo da

aprendizagem autorregulada (Zimmerman, 2002).
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3. Estudo empirico

O presente estudo empirico, desenvolvido no dambito do estagio pedagdgico na ESAS,
no quadro da formacao de professores, foi estruturado segundo uma metodologia na
qual a acdo e a reflexdo constituem o seu eixo estratégico, permitindo aos professores
tornarem-se investigadores da sua prépria acdo pedagdgica e, a partir dos resultados
obtidos, aprimorar os métodos e as novas a¢des a desenvolver nos ciclos seguintes,

visando a inovagao e a melhoria dessa a¢ao (Fonseca, 2013).

Desta forma, a dimensdo empirica do estudo, no contexto da I-A, revela-se inseparavel
da pratica pedagodgica em que se insere. Neste tipo de abordagem, os dados nao sdo
recolhidos a partir de um lugar de distanciamento, mas produzidos no decurso da agado

educativa, através de uma postura reflexiva e critica do préprio docente.

No presente capitulo, refletir-se-a sobre a metodologia cientifica que sustentou o
estudo empirico, aos quais se seguem os objetivos de investigacdo e as ferramentas e

técnicas de recolha e analise de dados.
3.1. Metodologia cientifica

A metodologia cientifica responsabiliza-se por “velar pelos métodos, assinalar os seus
limites e alcance, clarificar e valorizar os seus principios, procedimentos e estratégias
mais adequadas para a investigacdo” (Latorre et al., 1996, p. 87). Ora, no presente
relatdrio de estagio, a investigacdo-acao (I-A) constitui a metodologia cientifica, sendo
definida por John Elliott (1991) como o estudo de uma situacdo social com vista a
melhoria da qualidade da acdo que nela se desenvolve. Um dos caminhos para promover
essa melhoria consiste em o professor assumir também o papel de investigador da sua
pratica (Arends, 1995), refletindo criticamente sobre os problemas emergentes numa
conjuntura educativa especifica e delineando, a partir da mesma, um plano de acdo que
vise transformar essa realidade. Este processo, para além de gerar melhorias no
contexto imediato, produz igualmente conhecimento sobre as transformacoes

decorrentes dessa mesma acao (Maximo-Esteves, 2008).
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Para tal, torna-se indispensavel a articulacdo continua entre os pressupostos tedricos e
a pratica, da qual resulta o processo ciclico caracteristico da I-A. Em consonancia com os
principios de Kurt Lewin (1946), este processo metodoldgico desenvolve-se por meio de
uma sucessao continua de ciclos investigativos que se estruturam em quatro fases
sequenciais: a planificacdo, na qual se identifica o problema e se estruturam as
estratégias de acdo; a agdo, correspondente a implementagdao das estratégias; a
observacdo, centrada na recolha e andlise dos resultados produzidos; e a reflexao,
momento de avaliacdo que conduz a redefinicdo de novas estratégias e,
subsequentemente, ao inicio de novos ciclos, os quais desencadeiam novas espirais de

experiéncias de acdo reflexiva (Grundy e Kemmis, 1997).

No caso da turma do 8.2 X, uma vez definido o problema de investigagao (cf. subcapitulo
1.2.), centrado nas dificuldades dos alunos na aprendizagem e retencao dos contetdos
gramaticais, torna-se fundamental delinear um plano de acdo. Tal plano deve, por sua
vez, contemplar, como refere McKernan (1998, citado em Méaximo-Esteves, 2008, p.20),
“a testagem de hipdteses pela aplicacdo da acao ao problema”, possibilitando a

concretizagdo de ciclos investigativos assentes nas etapas anteriormente enunciadas.

Tendo em conta os aspetos supramencionados, o presente estudo integra trés ciclos
investigativos, precedidos por um ciclo zero inicial, que, com base na avaliacdo da
eficacia das agGes implementadas, foram ajustados, de modo a garantir uma resposta
progressivamente adequada ao problema de investigacdo. As alterac¢Oes introduzidas
resultaram da andlise dos dados recolhidos em cada ciclo, processo através do qual foi

Ill

possivel “construir um quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhem e

examinam as partes” (Bogdan e Biklen, 2013, p. 50)
3.1.1. Objetivos da investigacao

Como referido no subcapitulo 1.2., aquando da delimitacdo da area de intervencgao, a
guestdo de investigacdo incide sobre a forma como a utilizacdo combinada dos mapas
conceptuais e da aprendizagem espacada pode facilitar a aprendizagem e a retencao
significativas dos contelddos gramaticais da turma do 8.2 X. Assim, estabelece-se como

objetivo geral do estudo:
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e investigar em que medida a articulagio entre mapas conceptuais e
aprendizagem espacada facilita a aprendizagem e retencado significativas dos

conteudos gramaticais.

De forma complementar, foram formulados os objetivos especificos seguintes:

e verificar se a construgao de mapas conceptuais promove uma compreensao
integrada das relagdes entre os contelddos gramaticais;

e averiguar se a aplicacdo da estratégia retrieval practice, apds a construcao de
mapas conceptuais e os momentos de aprendizagem espacada, favorece a
retencdo dos conteddos gramaticais;

e analisar o impacto que as metodologias aplicadas podem ter na autonomia, no
envolvimento e na motivacdo dos alunos na aprendizagem de conteldos

gramaticais.

3.1.2. Instrumentos de recolha de dados

Na sua dimensdo naturalista, o processo de recolha de dados empiricos deste estudo
assenta na observacdo sistemdtica de um ambiente natural (Bogdan e Biklen, 2013).
Neste sentido, torna-se essencial explicitar o que sera recolhido, como serd recolhido e
com que instrumentos, uma vez que destes depende “a qualidade cientifica dos

resultados e das conclusdes do estudo” (Coutinho, 2014, p. 112).

Desta forma, de modo a garantir uma recolha de informagdo abrangente e rigorosa
adotou-se um plano de investigacdo multimetodolégico, marcado pela
complementaridade integrada de métodos de cariz quantitativo e qualitativo,
permitindo conciliar multiplas técnicas de recolha de dados que podem ser usadas
separadamente ou articuladamente nas diferentes etapas do estudo (Teddie e
Tashakorri, 2009). Contudo, sendo esta uma investigacdo de cariz maioritariamente
qualitativa, recorre-se igualmente a analise de contelddo, um conjunto de técnicas para
a analise de texto que “permitem analisar de forma sistematica um corpo de material
textual, por forma a desvendar e quantificar a ocorréncia de palavras/frases/temas
considerados “chave” que possibilitem uma comparacdo posterior” (Coutinho, 2014, p.

236).
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Por conseguinte, para a analise de cada ciclo de investigacao realizado na turma do 8.2
X, foram mobilizados diversos instrumentos de recolha de dados, nomeadamente o
didrio da investigadora, elaborado a partir da observacao direta das aulas; os dois
inquéritos por questionario; o pré-teste e o pds-teste; as trés fichas de Gramatica
aplicadas uma semana apds cada um dos trés ciclos (retrieval practice); os diarios de
bordo dos alunos, preenchidos apds o término de cada ciclo; e os mapas conceptuais

construidos pelos alunos.

Além disso, a diversidade de instrumentos utilizados permitiu a recolha de dados de
naturezas distintas, possibilitando o seu cruzamento e a triangulacdo da informacao,
sendo esta uma condicdo essencial para reforcar a validade e a fiabilidade do estudo
(Coutinho, 2005). Note-se que a triangulacdo, neste caso da origem dos dados, configura
um processo através do qual é possivel comprovar as mesmas ilagdes recorrendo a

diferentes fontes (Flick, 1998).

No que respeita ao didrio da investigadora, este revelou-se uma ferramenta
fundamental no decorrer das aulas pela sua dimensdo descritiva, subjetiva e reflexiva,
permitindo registar “os sentimentos, as emogdes e as rea¢des a tudo o que rodeia o
professor-investigador” (Spradley, 1980, citado em Maximo-Esteves, 2008, p. 89). No
entanto, importa que tais registos respeitem a validade e a fiabilidade, de modo a
possibilitar interpretagdes tdo objetivas quanto possivel (Zabalza, 1994). No estudo em
apreco, este recurso metodoldgico permitiu avaliar, analisar e reformular as perspetivas
de melhoria de cada ciclo, bem como apoiar o desenvolvimento profissional do docente,
assumindo-se como um instrumento particularmente relevante no paradigma reflexivo
da formacdo de professores (Maximo-Esteves, 2008). Além disso, o diario foi construido
a partir de observacGes anotadas no momento em que as atividades ocorreram
(anotagGes condensadas) e no momento apds a sua ocorréncia (anota¢des extensas).
Por seu turno, apds a revisdo das mesmas, foi necessario elaborar as “primeiras

interpretacdes e pesquisar padroes” (Maximo-Esteves, 2008, p.88).

Em relacdo aos inquéritos por questionario, estes tiveram como objetivo recolher
respostas escritas dos participantes (Coutinho, 2014), incidindo ndo apenas sobre o

perfil da turma, mas também sobre a percec¢ao dos alunos relativamente a eficacia das
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estratégias implementadas na aprendizagem e retencdo significativas dos conteudos
gramaticais. Por essa razao, foram aplicados no inicio e no final do percurso

investigativo.

Posto isto, uma estratégia didatica é tdo boa quanto o nivel de envolvimento dos alunos
na sua implementacdo. Alids, como refere um dos alunos da turma-foco no seu diario
de bordo, citando o provérbio popular: “Tell me and | forget. Teach me and | remember.
Involve me and | learn”. Esta mesma perspetiva encontra eco no que defendem Novak
e Gowin (1984, p. 58), ao afirmarem que “o valor educativo estd no reconhecer e
valorizar a mudanc¢a no significado da experiéncia humana”. Assim, o verdadeiro
impacto da aprendizagem ndo reside apenas na transmissdo de conteudos, mas na
capacidade de transformar o modo como os alunos atribuem significado as suas
experiéncias, construindo novas relagdes de conhecimento. Neste mesmo sentido,
Fregni (2019) destaca que, para que a informacdo seja efetivamente retida e convertida
em aprendizagem significativa, é fundamental que o estudante reflita de forma

aprofundada sobre o que aprendeu.

Destarte, com base nestes pressupostos, foi concebido um diario de bordo estruturado
(Anexo 3), orientado para promover o envolvimento ativo e a autorreflexdao dos alunos
relativamente ao seu prdprio processo de construcdao do conhecimento no decorrer de
cada ciclo. Este instrumento constituiu uma ferramenta de scaffolding, apoiando os
aprendentes na construcdo da sua identidade investigativa e, ao mesmo tempo,
orientando-os na regulacdo metacognitiva (Engin, 2011). Assim, o diario de bordo3° dos
alunos, representado na Figura 9, possibilitou que, no final de cada ciclo investigativo,
os estudantes: (1) descrevessem as atividades desenvolvidas; (2) refletissem sobre as
aprendizagens adquiridas ao longo do ciclo; (3) identificassem as principais dificuldades
sentidas; (4) apontassem aspetos a melhorar; e (5) registassem observacdes livres de

natureza pessoal e reflexiva.

30 Em consequéncia da extensdo do presente relatdrio de estagio, os dados recolhidos nos diarios de
bordo ndo serdo objeto de analise.
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Figura 9 — Diario de bordo

—

% )

Data: _____/_____/ ____

1. 0 que fiz hoje?

2.0 que aprendi hoje?

3. Quais foram as minhas dificuldades?

4. Quais aspetos terei de melhorar?

5. Outras observagbes:

3.2. Plano de acao

Como referido no subcapitulo precedente, o processo de investiga¢do-acdo (I-A) pauta-
se por uma espiral autorreflexiva de ciclos de planificacao, acao, observacao e reflexao
(Kemmis e McTaggart, 1992). Assim, uma vez identificado o problema de investigacao,
inicia-se a etapa da planificacdo, que parte de uma ideia geral sobre a mudanca
desejada. O primeiro passo consiste na andlise dessa ideia inicial, que é, por sua vez,
apoiada por uma recolha sistematica de dados provenientes do contexto. Quando esta
etapa é concretizada com sucesso, procede-se a conce¢ao do plano de acdo (Cardoso,

2013).

Por seu turno, o plano de a¢dao deve contemplar, com rigor, as “sequéncias de acdes
tracadas, no plano geral, que irdo ser concretizadas, de seguida, e como é que o
processo de implementacdo e os seus efeitos irdo ser monitorizados (observacdo e
controlo)” (Cardoso, 2013, p. 48). Para tal, devem ser definidas técnicas e instrumentos
qgue possibilitem a recolha de dados dos efeitos da acdo implementada, viabilizando,

também, a avaliacdo de resultados previstos e ndo previstos da investigacdo. Por sua
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vez, estes instrumentos devem ser suficientemente diversificados, de modo a permitir

uma compreensao multidimensional do contexto estudado (ibidem).

Neste sentido, o plano de agdo delineado no ambito do presente projeto, desenvolvido
ao longo do ano letivo 2024/2025, estrutura-se em quatro ciclos: um ciclo zero,
dedicado a apresentacdo da estratégia dos mapas conceptuais, seguido de trés ciclos de
investigacao-ag¢ao, que articulam a construcao destes mapas numa modalidade de
aprendizagem espacada, a qual é complementada, num periodo posterior, por um
momento de testagem para a recuperacao da informacao (retrieval practice). Numa fase
final do ciclo, prevé-se uma etapa de revisao e de autoavaliacdo e heteroavaliacdo dos
mapas conceptuais produzidos pelos alunos. Para facilitar a compreensao das diferentes

etapas do plano, apresenta-se uma visdo sumaria na tabela seguinte.

Tabela 3 - Plano de agdo (sumario) para o ano letivo 2024/2025

Etapa Inquérito Pré-teste Ciclo zero
inicial
Data 18 de outubro 1 e 4% de abril 22 de abril
N.° aulas 1 aula 2 aulas 2 aulas
(50 minutos) 30 minutos 100 minutos 100 minutos

Constituinte da frase | Cronica “O Sujeito e
o Predicado ”, de

Miguel Esteves

. Fungdes sintaticas:
Conteido Cardoso

nucleares, predicativas

gramatical
/ e obliquas
Construcao de um
Atividades mapa conceptual
Fungf)es sintaticas da para a planiﬁcagao
oracdo substantiva de um comentario

31 O tempo inicialmente previsto para a realizagdo do pré-teste era de 50 minutos. Contudo, face as
dificuldades reveladas pelos alunos, a atividade teve de ser prolongada por mais 50 minutos, durante a
aula seguinte.
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completiva
selecionada pelo

verbo

1.° ciclo de I-A
Etapa Aprendizagem Pratica 1 semana Revisao e
espacada avaliaciao
Data 29 de abril 6 de maio 13 de maio
N.° aulas 2 aulas 1 aula 1 aula
(50 100 minutos 15/20 minutos 50 minutos
minutos)
Conteudo | Constituintes da frase | Constituintes da frase
gramatical
2.° ciclo de I-A
Etapa Aprendizagem Pratica 1 semana Revisao e
espacada avaliacao
Data 16 de maio 23 de maio 23 de maio
N.° aulas 2 aulas 1 aula 1 aula
(50 10 minutos 25/30 minutos 50 minutos
minutos)
Constituintes da frase
Fungdes sintaticas:
Conteudo nucleares e Funcdes sintaticas:
ungoes sintaticas:
CRENIUA L predicativas nucleares e predicativas
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3.° ciclo de I-A

Etapa Aprendizagem Pratica 1 semana Revisio e
espacada avaliacao
Data 27 de maio 3 de junho 6 de junho
N.° aulas 2 aulas 1 aula 1 aula
(50 100 minutos 35/40 minutos 50 minutos
minutos)
Constituintes
da frase
Fungdes sintaticas da
oracao substantiva
) . Funcgodes sintaticas:
completiva selecionada
i nucleares e predicativas
Conteudo pelo verbo
gramatical
Fungdes sintaticas da
oracao substantiva
completiva selecionada
pelo verbo
Etapa Pos-teste Inquérito final
Data 13 de junho 13 de junho
N.° aulas 1 aula 1 aula
(50 50 minutos 20 minutos
minutos)
Constituinte da frase
Conteudo
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(gramatical) | Funcdes sintaticas: nucleares e

/ predicativas
Atividades

Funcgodes sintaticas da oracao
substantiva completiva

selecionada pelo verbo

Por se tratar de “uma intervencdo em pequena escala no funcionamento de entidades
reais” (Coutinho, 2014, p. 414), o projeto em apre¢o ocupou um numero limitado de
aulas no ano letivo, contemplando cerca de 18 aulas, ndo incluindo duas atividades
adicionais desenvolvidas nas turmas 8.2 X e 12.2 Z, as quais, por assumirem um caracter
pontual e metodologicamente nao sistematizado, ndo foram integradas no plano de

acao.

Além disso, a selecdo dos conteldos gramaticais a trabalhar no projeto prendeu-se

fundamentalmente com trés critérios:

e as dificuldades evidenciadas pelos alunos, identificadas por meio da observacao
participante e da analise documental;

e a pertinéncia e adequacdo dos conteldos ao nivel do ano de escolaridade, de
acordo com as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) previstas para o 8.2 ano;

e a possibilidade de promover uma reconciliacdo integradora dos conteudos,

favorecida pela sua organizacdo visual nos mapas conceptuais construidos.

Assim sendo, por meio da analise dos dados recolhidos, prop6s-se a seguinte

organizacao sequencial dos contelddos gramaticais:

e 1.9 ciclo de I-A: Constituintes da frase: grupo nominal, grupo verbal, grupo
adjetival, grupo adverbial, grupo preposicional;

e 2.9ciclo de I-A: Fungdes sintdticas nucleares: sujeito, predicado, complemento
direto e complemento indireto; e predicativas: predicativo do sujeito e

predicativo do complemento direto;
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e 3.9ciclo de I-A: Fungdes sintaticas da oracdo substantiva completiva selecionada

pelo verbo: sujeito, complemento direto e complemento obliquo.

Pretendeu-se, portanto, que cada contelddo funcionasse como base estruturante para
os subsequentes, garantindo uma aprendizagem sequencial, articulada e cumulativa,
orientada pelo principio da reconciliacao integradora (Ausubel, 2000). Tal perspetiva
revela-se igualmente pertinente na constru¢ao dos mapas conceptuais, uma vez que a
sua eficacia depende da capacidade de articular conceitos de diferentes niveis de
complexidade, do mais geral para o mais especifico (Novak, 1998). Com efeito, como
salienta Sforni (2004), saber operar com conceitos implica um movimento de cima para

baixo, isto é, “saber significa ir do geral ao particular” (p. 55).

Nesta linha, Ausubel (2000) destaca ainda que a aprendizagem e a retengdao se
maximizam quando os docentes organizam e apresentam os conteldos de forma

sistematica e progressiva, respeitando a logica interna do conhecimento:

“os conhecimentos do material que surge em primeiro lugar desempenham o
mesmo papel de um organizador em relacdo ao material que surge em ultimo
lugar na sequéncia [...] Assim, a organizacdo sequencial de matérias pode ser
muito eficaz, visto que cada incremento novo de conhecimentos serve como

uma funcdo para aprendizagens subsequentes” (p. 171).

E certo que os contetidos relativos aos constituintes das frases, bem como as funcdes
sintaticas nucleares3? e predicativas (neste caso, apenas o predicativo do sujeito3) estdo
previstos nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) de anos precedentes. Contudo,
dadas as dificuldades demonstradas pelos alunos, corroboradas no pré-teste, foi

evidente que estes nao tinham sido, de forma alguma, assimilados na estrutura

32 Diregdo-Geral da Educacgdo. (2018). Aprendizagens essenciais: Portugués — 2.2 ciclo do ensino bdsico.
Ministério da Educagao.

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/2 ciclo/5 portugues.p
df (acedido em 19 jul. 2025)

33 Diregdo-Geral da Educacdo. (2018). Aprendizagens essenciais: Portugués — 2.2 ciclo do ensino bdsico.
Ministério da Educagdo.

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/2 ciclo/6 portugues.p
df (acedido em 19 jul. 2025)
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cognitiva dos mesmos. Tais lacunas comprometeriam, de forma veemente, a
reconciliacdo integradora dos novos conteldos, pois, na auséncia de retencao
significativa, a concatenacao gradual dos conceitos gramaticais, implicada nos planos
curriculares dos diferentes anos de escolaridade, traduzir-se-ia numa acumulacao
desarticulada de conceitos estanques, que, sem o estabelecimento de relagdes
proposicionais consistentes, seriam mecanicamente memorizados e, inevitavelmente,
esquecidos (Novak e Gowin, 1984). Ao mesmo tempo, a diferenciacdo progressiva dos
conceitos seria igualmente afetada, uma vez que o processo de reconciliacdo
integradora “resulta, simultaneamente, no minimo numa diferenciacdo mais profunda

de conceitos relacionados” (Novak e Gowin, 1984, p. 120).

Além disso, é esperado que, ao nivel do ensino bdsico, o conhecimento gramatical dos
alunos esteja “sistematizado quanto aos aspetos basicos da estrutura e do
funcionamento da lingua” (DGE, 2018, p. 3), o que reforca a relevancia de uma
intervencdo nesta fase, garantindo ndo s6 a consolidacdo destes conhecimentos
estruturantes, mas também a criacdo de condi¢des para a sua mobilizacao significativa

em aprendizagens futuras.

Em contrapartida, e considerando a imprescindivel articulagdo com os documentos
orientadores da disciplina, o projeto procurou, também, integrar conteudos definidos
para o dominio da Gramatica nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) previstas para o
8.2 ano de escolaridade3*. Neste sentido, o segundo ciclo de investigacdo-acdo
estabeleceu, como um dos objetivos especificos, a capacidade de “distinguir funcdes
sintaticas: predicativo do complemento direto”, enquanto o terceiro ciclo visou
T . g ~ . . . ”
explicar a funcdo sintatica da oracdo substantiva completiva selecionada pelo verbo

(DGE, 2018, p. 11).

E ainda impreterivel salientar que a elaboracdo de todos os materiais relativos aos

conteudos gramaticais trabalhados assentou nas descricbes propostas por Duarte

34 Diregdo-Geral da Educacdo. (2018). Aprendizagens essenciais: Portugués — 3.2 ciclo do ensino bdsico.
Ministério da Educacao.

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/3 ciclo/portugues 3c
8a_ff.pdf (acedido em 15 jul. 2025)
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(2003a, 2003b), Brito (2003), Veloso e Raposo (2013), Gongalves e Raposo (2013),
Raposo (2013a, 2013b, 2013c), Raposo e Miguel (2013), Raposo e Xavier (2013) e Lopes
et al. (2018).

Outro aspeto que é necessario ressaltar prende-se com a ndo mencao das atividades de
revisdo e avaliagdo dos mapas conceptuais, etapa prevista nos trés ciclos de
investigacdo-acao. De facto, apesar de estas atividades terem sido incluidas no plano de
acdo e realizadas em sala de aula, optou-se por ndo lhes dedicar uma andlise
aprofundada no presente relatério de estagio. Em primeiro lugar, esta decisdo prende-
se com a limitacdo do numero de pdginas deste trabalho, exigindo escolhas criteriosas
relativamente aos aspetos a desenvolver com maior detalhe (Quivy e Campenhoudt,
2008). Acresce ainda que o nucleo da investigacdo se centra na articulacdo entre a
construcdo de mapas conceptuais e a aprendizagem espacada, devendo, por isso,
privilegiar-se a clareza e a objetividade na apresentacdo dos resultados, pelo que se
optou por concentrar a analise dos dados mais relevantes para responder a
problematica em estudo, sem, contudo, desvalorizar o contributo formativo destas
praticas no percurso dos alunos. Importa salientar que estas atividades tiveram
sobretudo um papel complementar, permitindo envolver e valorizar a atuacdo dos
alunos no projeto, aumentar a sua consciéncia em relacdo aos erros cometidos na
construcdo dos seus mapas, bem como dos seus colegas. Em acréscimo, procurou-se,
também, fomentar momentos de autorreflexdo sobre a utilidade da propria estratégia
nos alunos, quer como instrumento de sistematizacao dos conteldos gramaticais, quer
como recurso para a avaliagdo dos seus conhecimentos, pois estes “foram
desenvolvidos especificamente para estabelecer comunicacdao com a estrutura cognitiva
do aluno e para exteriorizar o que este ja sabe de forma a que tanto ele como o professor

se apercebam disso” (Novak e Gowin, 1984, p. 56).

Note-se que, visando a organizacado e a reflexdo sobre o processo subjacente a cada ciclo
de investigacdo-acdo, elaborou-se um plano de aula para cada momento que o integra,
com o objetivo de “esquematizar o conteludo a ser ensinado, as técnicas motivacionais
a serem exploradas, os passos e atividades especificas preconizados para os alunos, os

materiais necessarios e os processos de avaliacdo” (Arends, 1995, p. 59).
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Por fim, cumpre referir que, no inicio do projeto, foram oferecidos portefélios (Anexo 4)
aos alunos, os quais foram personalizados segundo as suas preferéncias. Esta estratégia
visou promover envolvimento dos discentes, valorizando, também, a participacao dos
alunos no projeto. Ademais, estes portefélios acompanharam os diferentes momentos

do plano de agao, funcionando como organizadores dos materiais individuais.

Tendo em conta os aspetos mencionados, importa, nos subcapitulos seguintes,
proceder a uma descricdo clara das atividades dinamizadas no @mbito do plano de acéo,
bem como a apresentacdo dos resultados obtidos, que configuraram e fundamentaram

as alteragdes realizadas a cada ciclo de investigacgao.
3.3. Pré-teste e pods-teste

O pré-teste (Anexo 5), definido como um instrumento que “mede a varidvel dependente
antes da intervencdo experimental” (Coutinho, 2014, p. 298), revelou-se fundamental
na identificacdo das dificuldades iniciais dos alunos, permitindo estabelecer um

diagnéstico claro do ponto de partida antes da implementacdo da intervencao.

A aplicacdo do pré-teste, inicialmente prevista para uma duragdo de 50 minutos,
realizou-se no dia 1 de abril e envolveu os 25 discentes da turma do 8.2 X. Com o objetivo
de garantir respostas mais espontaneas e representativas do conhecimento efetivo dos
alunos, a ficha foi realizada individualmente, sem recurso a quaisquer materiais de
apoio. Face as dificuldades significativas evidenciadas pelos discentes na sua resolucao,
o periodo de realizacdo foi prolongado, sendo retomado nos primeiros 50 minutos da

aula de 4 de abril.

No que concerne a sua estrutura externa, o pré-teste e o pds-teste partilham uma
estrutura semelhante no Grupo |, o qual incide sobre os constituintes da frase, e Grupo
I, referente as fungdes sintdticas das oragdes subordinadas substantivas completivas
selecionadas pelo verbo. Contudo, o Grupo Il de ambos os materiais encontra-se
estruturado de forma diferente, dado que ainda ndo se havia definido com precisao
quais as fungdes sintaticas seriam alvo de intervencdo, optando-se, assim, pela inclusdo
de todas as previstas nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) até ao 8.2 ano de

escolaridade. Tal decisdo visou identificar, com base nos resultados do pré-teste, as
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areas em que os alunos demonstravam maiores dificuldades. Assim, na andlise
comparativa com os dados do pds-teste, serdo consideradas apenas as questdes comuns

a ambos os instrumentos, excluindo-se aquelas que ndo foram alvo de intervencao.

O Grupo |, referente aos diferentes grupos sintaticos (grupo nominal, grupo verbal,
grupo adjetival, grupo adverbial e grupo preposicional), estd organizado de forma
sequencial e progressiva, abrangendo desde o reconhecimento basico dos constituintes
das frases até a producdo de enunciados. Inicialmente, a questdo 1.1. pedia a divisdao
das frases em grupos sintaticos, seguida da classificacdo desses grupos na questdo 1.1.1.
Na questdo 1.1.2., os alunos deveriam identificar o nucleo de cada grupo, enquanto a
questdo 1.1.3. exigia a atribuicdo das funcdes sintaticas correspondentes. A analise
avangava para o grupo verbal com a questdao 1.2., que solicitava a divisdao dos seus
constituintes, seguida da classificacdo (1.2.1.) e atribuicdo das fung¢des sintaticas (1.2.2.).
Por fim, a questdo 1.3. avaliava a capacidade produtiva, ao desafiar os alunos a construir

frases com grupos sintaticos com funcées sintaticas especificas.

Ao nivel da estrutura interna, o Grupo Il, no pré-teste, procurou, como ja foi referido,
testar as diferentes fungbes sintdticas, nomeadamente o sujeito (e seus tipos), o
predicado, o vocativo, o complemento direto, indireto e obliquo, o complemento agente
da passiva, o predicativo do sujeito e o modificador do grupo verbal. Posto isto, a
pergunta 1. incluia subalineas dedicadas a identificacdo do sujeito (1.1.), a comprovagao
através de testes sintaticos (1.1.1.), a classificacdo dos seus tipos (1.2.), a transcricdo do
predicado (1.3.), bem como a valida¢do da sua estrutura, por meio de um teste sintatico
(1.3.1.). A pergunta 2., por seu turno, consistia numa questao de escolha multipla sobre
o vocativo. J4 a pergunta 3. exigia a identificacdo das fungbes sintdticas dos
complementos e, na 3.1., a sua substituicdo por pronomes dtonos como forma de teste
sintatico. A pergunta 4.1. focava-se na classificacdo de constituintes destacados,
enquanto a 5. propunha uma questdo de escolha multipla sobre o complemento agente
da passiva. Por sua vez, as perguntas 6. e 7. solicitavam a producdo de frases com
estruturas e modificadores especificos, elevando o grau de exigéncia cognitiva. Por fim,

a pergunta 8. abordava o predicativo do sujeito, com trés tarefas: identificacdo do verbo
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(8.1.), classificacdo como verbo copulativo (8.2.) e transcricdo do predicativo do sujeito

(8.3.).

O Grupo lll foi concebido para trabalhar as fungdes sintaticas das oragdes subordinadas
substantivas completivas selecionadas pelo verbo (sujeito, complemento direto e
complemento obliquo), sendo composto por dois blocos de tarefas. Num primeiro
momento, a questdo 1. exigia a identificacdo e andlise das oragbes subordinadas
completivas. A 1.1. solicitava o sublinhado da oracdo subordinada em cada frase. De
seguida, a 1.1.1. pedia a sua classificacdo, enquanto a 1.2. se centrava na identificacao
dos elementos subordinantes que introduziam essas oragdes. A 1.3. exigia a atribuicao
da funcdo sintatica desempenhada pela subordinada dentro da oragdo principal. Num
segundo bloco, a questdo 2. introduzia uma componente de producdo, ao desafiar os
alunos a construir oragdes subordinadas completivas, com diferentes fungdes sintaticas:

sujeito, complemento direto e complemento obliquo.

Concluido o periodo de intervencdo, o pds-teste (Anexo 6) revelou-se fundamental para
a analise comparativa com os dados recolhidos no ponto de partida desta experiéncia
de investigacao-acgao, tendo sido aplicado a 24 alunos, tendo ficado um aluno por testar
devido a sua auséncia no dia 13 de junho, ultimo dia de aulas do ano letivo 2024/2025.

A aplicacao do teste decorreu ao longo de uma aula com a duracdo de 50 minutos.

No que concerne aos Grupos | e Il, o pds-teste apresenta uma estrutura externa
semelhante a do pré-teste, contudo, importa destacar o Grupo Il, cuja configuracdo ao
nivel da estrutura e dos conteudos, como ja foi referido, é diferente, centrando-se
exclusivamente nas fungdes sintaticas nucleares (sujeito, predicado, complemento

direto e indireto) e predicativas (predicativo do sujeito e do complemento direto).

Assim, a questdo 1.1. solicitava a identificacdo das func¢des sintaticas das expressdes
sublinhadas, enquanto a 1.1.1. exigia a aplicacdo de testes sintaticos que comprovassem
essas classificacbes. De seguida, a questdo 2.1. focava-se na identificacdo dos verbos e
das suas subclasses, sendo complementada pela 2.2., que retomava a classificacdo
funcional das expressdes sublinhadas, agora em contextos com diferentes tipos de

verbo. Por fim, a questdo 3. introduzia uma vertente produtiva, ao requerer a
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construcao de frases complexas que integrassem fun¢des como o complemento direto,

complemento indireto e o predicativo do complemento direto.

Posto isto, ambos os instrumentos de testagem foram cuidadosamente elaborados com
base nos principios da Taxonomia de Bloom (1956), de modo a refletir uma progressao
gradual na complexidade cognitiva das questdes. Nesse sentido, o pré-teste e o pds-
teste procuraram abranger as seis categorias do dominio cognitivo: conhecimento,
compreensao, aplicacdo, andlise, sintese e avaliacdo (Ferraz e Belhot, 2010),
assegurando uma abordagem equilibrada entre categorias cognitivas bdsicas e

categorias cognitivas superiores.

Além disso, a metalinguagem adotada no pré-teste e no pds-teste, bem como nas
restantes fichas de Gramatica, pautou-se pelas propostas apresentadas no Diciondrio
Terminoldgico (Ciéncia, s.d.), assegurando a articulagdo com os documentos curriculares
em vigor. Neste sentido, embora o manual escolar3 recorresse a termos como “grupos
frasicos”, os alunos foram previamente informados sobre a terminologia a aplicar nas

atividades, assegurando, assim, a consisténcia terminoldgica ao longo da intervencao.

Por fim, o pré-teste e o pds-teste, tal como as restantes fichas aplicadas, tiveram como
base temdatica um texto literdrio ja estudado pelos alunos. A propdsito desta articulagao,
ressalta-se a relacdo didatica entre a linguistica e a literatura, de modo que ndo pode

ser entendida como:

“uma relacdo de sucessividade ou de sobreposicdo quando sabemos que faz
parte integrante da competéncia do falante, desde as fases mais precoces da sua
actuacdo verbal, a capacidade de explorar as virtualidades cognitivas e ludico-

catarticas de uma relacdo autotélica com a lingua” (Fonseca, 2002, p. 44).

Para a autora, a aprendizagem da lingua materna deve, portanto, ser concebida em
estreita ligacdo com a dimensao estética, ludica e cognitiva da literatura, a qual ndo deve

ser encarada como um elemento exterior ou secunddrio, mas como parte constitutiva

35> Cameira, C., Azevedo, A., Maceda, D., e Andrade, A. (2022). Mensagens — Portugués — 8.2 ano [manual
escolar]. Texto Editora.
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do desenvolvimento linguistico e comunicativo. Nesse sentido, o pré-teste partiu do
conto Saga (2023), de Sophia de Mello Breyner Andresen, enquanto o pds-teste se

ancorou na obra Vanessa vai a Luta (2014), de Luisa Costa Gomes.
3.4. Ciclos de investigacao-acao
3.4.1. Ciclo zero: Oficina de construcao de mapas conceptuais

O ciclo zero deste projeto de investigacdo-acdo foi concebido como uma etapa
estruturada e intencional, destinada a introduzir e contextualizar a estratégia de
construcdao de mapas conceptuais junto da turma foco. Por um lado, esta fase inicial
permitiu familiarizar os alunos com as diversas etapas assentes na construcao de mapas
conceptuais e demonstrar a sua relevancia e utilidade para o processo de ensino-
aprendizagem. Por outro lado, este momento proporcionou a docente estagiaria a
observacdo das reacdes e atitudes dos alunos face as atividades, possibilitando a recolha
de informacgdes que orientariam os ciclos subsequentes, de modo a assegurar a eficacia

e o impacto pedagdgico da estratégia (Coutinho, 2014).

A construcdo do mapa conceptual, neste ciclo preliminar, foi operacionalizada como
ferramenta de planificacdo para a redacdo de um comentario sobre a crénica intitulada
“O sujeito e o predicado”, de Miguel Esteves Cardoso®®. Nesta atividade, o foco ndo recai
sobre conteldos gramaticais, mas sobre a reda¢dao de um texto, correspondendo ao
segundo dominio especifico em que os alunos apresentavam maiores dificuldades: a
Escrita (Subcapitulo 1.2.). Assim, a operacionalizacdo desta atividade permite aos
alunos, por um lado, familiarizarem-se com a técnica3’ e explorarem a flexibilidade do
processo de planificacdo e construcdo de mapas conceptuais, que, segundo Novak e

Gowin (1984, p. 62), pode ser aplicada em diferentes contextos de leitura: “Os mapas

36  Cardoso, M. E. (2025). O sujeito e o predicado. Publico. Disponivel em:
https://www.publico.pt/2025/01/09/opiniao/opiniao/sujeito-predicado-2118048

(acedido em 12 abr. 2025).

37 Por se tratar de uma fase inicial, o ciclo zero ndo serd estruturado segundo a modalidade de
aprendizagem espagada, uma vez que esta ndo exige uma etapa prévia de aprendizagem sobre os
diferentes elementos que comp&em a sua aplicagdo. Em contraste, a construgdo de mapas conceptuais
requer um dominio relativamente rigoroso da técnica (Ontoria et al., 1994, p. 82), implicando o
conhecimento prévio dos seus procedimentos fundamentais.

118


https://www.publico.pt/2025/01/09/opiniao/opiniao/sujeito-predicado-2118048

conceptuais podem ser Uteis ndo so para compreender os livros de texto escolar tipicos,
mas também para compreender melhor obras literarias”. Por outro lado, esta atividade
possibilita trabalhar uma competéncia de elevada utilidade definida no dominio
especifico da Escrita das Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) do 8.2 ano de
escolaridade, que prevé como meta a capacidade de “elaborar textos que cumpram
objetivos explicitos quanto ao destinatdrio e a finalidade (informativa ou argumentativa)

no dmbito de géneros como: [...] comentario” (p. 10).

O ciclo zero decorreu no dia 22 de abril de 2025, abrangendo duas aulas de 50 minutos
cada. As aulas estruturaram-se a partir de um plano® previamente elaborado,

fundamentado em objetivos gerais e especificos e numa estratégia global (Anexo 7).
3.4.1.1. Descrigao da pratica letiva

No primeiro momento do ciclo zero, o objetivo principal deteve-se sobre a apresentacao

do mapa conceptual, bem como dos seus aspetos diferenciadores.

Primeiramente, recorrendo a uma apresentacdo em Canva (Anexo 8), foram partilhados
com os alunos alguns dos resultados do inquérito inicial, incidindo, em particular, nas
respostas as perguntas 4 (“Gosta de aprender Gramatica?”), 4.1. (“Se a sua resposta foi
negativa, justifique, partindo das opc¢des seguintes”), 6 (“Indique com que frequéncia
estuda Gramatica”) e 7 (“Assinale as estratégias que utiliza para aprender ou rever um
conteudo de Gramatica”). A partir da apresentacdo destes dados, promoveu-se uma
discussdo em grande grupo, procurando averiguar o nivel de consciéncia dos alunos
relativamente as suas dificuldades e sensibiliza-los para a necessidade e possibilidade

de as ultrapassar através do recurso a uma nova técnica.

Deste modo, partindo das respostas obtidas na pergunta 7., a professora destacou a
op¢do a), que correspondia precisamente a esquematizacdo das informacdes
pertinentes, assinalada por apenas oito alunos. Neste contexto, e como ponto de partida

para a reflexdo, escreveu-se no quadro a palavra “esquema”, questionando os alunos

38 A sequéncia que orientou o momento de introdugdo dos mapas conceptuais teve como referéncia a
proposta de Novak e Gowin (1984).
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sobre o que entendiam por este conceito e quais os elementos que o poderiam compor.

Com base nas sugestdes apresentadas, projetou-se em seguida um exemplo de

Ill

esquema, ilustrado na Figura 10, relativo ao tdpico gramatical “oragdes subordinadas”,

analisando de forma detalhada a sua estrutura.

Figura 10 — Exemplo de esquema

— causal
[ temporal
adverbial [ final

——— condicional

——— comparativa

—— consecutiva

'—— concessiva

relativa
restritiva

subordinada —[—————  =dietiva

relativa
explicativa

itiva completiva

Fonte: Elaboracdo propria

Para efeitos de comparagao com o esquema anteriormente apresentado, projetou-se
um exemplo de mapa conceptual (Figura 11) relativo ao mesmo tépico. Nesse momento,
sublinharam-se os elementos que o distinguem dos esquemas tradicionais, como a
presenca de uma pergunta-foco, que orienta a organizacdo da informacao, e a utilizacao
de palavras ou expressdes de ligacdao, que explicitam as relagdes entre os conceitos
(Novak e Gowin, 1984). Em contrapartida, evidenciaram-se também os aspetos comuns
a ambas as ferramentas, designadamente a inclusdo de conceitos e a sua hierarquizacao

de forma légica e progressiva.

Figura 11 — Exemplo de mapa conceptual

Quais sao as oragdes subordinadas?

Oracédo
subordinada
pode ser
N l J'
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e \
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Fonte: Elaboracdo propria

Partindo das caracteristicas elencadas, foi partilhada uma representagao esquematica
que procurava evidenciar os varios elementos que compunham uma proposi¢cdo3?, por
meio da relacdo entre conceitos hierarquizados e ligados através de palavras ou
expressoes de ligacdo. Seguiu-se, assim, a explicacdo de cada elemento identificado no
mapa, nomeadamente o conceito, a palavra ou expressao de ligacao e o termo utilizado
para referir o resultado de ambas, a proposi¢do. Para tal, foi partilhada a férmula que
constitui uma proposicdo (Anexo 8): conceito + palavra ou expressdo de ligacdo +

conceito.

Para introduzir a nog¢do de conceito®’, a professora estagidria solicitou aos discentes que
propusessem nomes de objetos do seu quotidiano, registando no quadro cada uma das
sugestdes, de modo a criar uma nuvem de ideias. Em seguida, pediu a cada aluno que
descrevesse os tracos caracterizadores do objeto indicado. A partir desta discussao
inicial, foi apresentada a definicdo de conceito*!, mais adequada ao contexto escolar,
proposta por Novak e Gowin (1984), entendida como a palavra utilizada para designar a

“imagem” mental de um objeto ou acontecimento. Segundo os autores, as palavras sé

39 De uma forma genérica, as proposi¢des sdo definidas como “enuncia¢es sobre algum objeto ou evento
no universo, seja ele natural ou artificial” (Novak e Cafias, 2010, p. 10).

40 Para Novak e Gowin (1984, p. 40), “a melhor forma de facilitar a aprendizagem significativa dos
estudantes é ajuda-los explicitamente a verem a natureza e o papel dos conceitos, bem como as relagdes
entre os conceitos, tal como existem nas suas mentes e como existem “la fora”, no mundo ou em
instrucGes escritas ou orais”.

41 Em termos mais objetivos, Novak e Gowin (1984, p. 20) definem o conceito como “uma regularidade
nos acontecimentos ou nos objetos que se designa por um certo termo”.

121



adquirem significado para o individuo na medida em que este seja capaz de formar uma

representagdo mental correspondente.

Para exemplificar esta definicao, a docente recorreu ao conceito de “cdo”, questionando
os alunos sobre a forma como o representavam mentalmente e sobre as caracteristicas
que lhe associavam de imediato. Posteriormente, projetou uma imagem com diferentes
cdes (Anexo 8), levando os discentes a compreender que, apesar da diversidade
existente na espécie, é possivel identificar tracos comuns que definem o conceito, como

o facto de serem animais quadrupedes pertencentes a familia dos canideos.

Concluida esta fase introdutdria, deu-se inicio a oficina de construcdo de mapas
conceptuais, que tal como anteriormente referido, teve como objetivo central a
elaboracdo de um mapa conceptual a partir da negociacao de conceitos, tomando como
base a analise da crénica “O sujeito e o predicado”, de Miguel Esteves Cardoso. O mapa
conceptual, assim que construido, funcionou como instrumento de planificacdo e

organizacdo de ideias para a redacdo de um comentdrio critico ao texto.

A atividade teve inicio com a distribuicdo do guido (Anexo 9), que acompanharia os
alunos ao longo desta etapa. Este encontra-se sequencialmente estruturado,
considerando a construcdo gradual do mapa conceptual, incluindo, na sua primeira
pagina, uma revisdo dos varios elementos que compdem um mapa, seguida das
diferentes fases que orientariam a construcdo em cada ciclo posterior: planificagdo,
construc3o, revisdo e (auto e hetero)avaliacdo*?. Por motivos de tempo, neste ciclo, a
fase da autoavaliagdo e heteroavaliacdo nao foi contemplada. Ainda assim, no momento
de familiarizacdo com a técnica, privilegiaram-se as etapas de planificacdo e construcdo
dos mapas, consideradas fundamentais para que os alunos apreendessem os principios
essenciais da estratégia e desenvolvessem as competéncias necessdrias para a sua

futura aplica¢dao auténoma.

Numa fase seguinte, procedeu-se a leitura em voz alta da crénica pela professora

estagidria, seguida de uma andlise em grande grupo do seu conteudo. De seguida, tendo

42 Esta sequéncia ja foi discutida no capitulo 2., aguando da apresentagdo dos aspetos importantes que
constituem um mapa conceptual.
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em vista o levantamento das ideias centrais resultantes da discussdo em grande grupo,
a docente registou-as no quadro numa nuvem de ideias, reservando-as para a fase
seguinte. Neste sentido, iniciou-se a fase de planificagdo do mapa conceptual, que, pela
sua natureza instrucional, foi desenvolvida em conjunto com a professora. Esta
conducdo partilhada procurou que os discentes experimentassem o processo de
planificagdo de forma orientada e segura, favorecendo uma apropriacdo progressiva da

estratégia.

A sequéncia teve como base a proposta de Antipova (2022) e contempla cinco etapas

principais:

e Formulagdo da pergunta-foco: O conteddo do mapa deve responder a esta
guestdo. Neste ciclo, a pergunta ja se encontrava definida como: “O que nos diz
o texto sobre o sistema educacional?”.

e Selecdo dos conceitos*®: Foram escolhidos conceitos relevantes, extraidos das
ideias discutidas sobre a crdnica, assegurando a sua pertinéncia em relacdo a
pergunta-foco. Neste ciclo, alguns conceitos ja tinham sido sugeridos para
orientar os alunos (Figura 12), os restantes foram negociados em turma,
recorrendo a nuvem de ideias, previamente construida no quadro e extraida da

analise textual.

Figura 12 — Selegao de conceitos

1. Reflita sobre a pergunta acima proposta.
1.1. De modo a organizar as suas ideias, proponha cinco
conceitos-chave sobre o tema central do texto.

sistema educacional
inleresses
individuo / sajeito
43 Esta lista que sera utilizada no mapa coneeptuateonstituina-verdade, um egtacionamento de conceitos,
uma vez que “a ideia é transferir essesnstmcpitesopalizadiontro do mapd conceitual a medida que
determinamos onde eles s¢ encaixam. Alguns conceitos podem continuar no lestacionamento depois que
0 mapa estiver pronto” (Novak e Cands, 2010, p. 16). Tal lista de conceitps pode ser fornecida pelo

professor de modo a certificar-se de que todos os alunos incluam determinados conceitos nos seus mapas
(ibidem).
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e Hierarquizagao dos conceitos: Com base na atividade anterior, os conceitos
foram organizados com maior rigor, dos mais gerais para os mais especificos,
distinguindo diferentes niveis de especificidade de forma a facilitar a construcao

do mapa (Figura 13).
Figura 13 — Hierarquizac¢ao de conceitos

2. Organize os conceitos que explorou anteriormente do mais L]
geral (nivel 1) para o mais especifico (nivel &).

M Conoeite-
’ gistema educacional

chave
Nivel 1 ensino persomalizade al
Mivel 2 sujeiio [ individwo | ] [ —
Hivel 3 interesses <l )
Hivel 4 &)

+ Especifico | e . .

o Selegao das palavras ou expressoes de ligacao: Nesta 1ase, SoliCitou-se que oS

alunos articulassem os conceitos hierarquizados com palavras ou expressoes de
ligacdo, de modo a estabelecer relacdes de sentido e a operacionalizar essas
ligacdes (Figura 14). Propbs-se, ainda, que escrevessem frases simples, criando
proposicdes que evidenciassem a estrutura hierdrquica e rodeando as palavras
ou expressdes de ligacdo, de modo a ressaltar as diferentes formas que estas
podiam tomar. Algumas palavras e expressdes de ligacdo ja tinham sido

fornecidas.

Figura 14 — Selecao das palavras ou expressoes de ligacao
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Terminada a etapa de planificagao, seguiu-se a fase de constru¢do do mapa conceptual
(parcialmente construido), tendo sido concretizada individualmente pelos alunos. No
entanto, no decorrer deste processo, enquanto mediadora entre a turma e a nova
técnica, a docente deve orientar e apoiar os alunos na apropriacao gradual da mesma,
fornecendo pistas, exemplos e feedback que lhes permitam avancar do nivel de
desempenho potencial para um nivel auténomo de construcdo. Desta forma, garantiu-
se que cada fase da atividade ndo se limitasse apenas a reproducdao do modelo
fornecido, mas antes a promoc¢dao da compreensdo progressiva dos procedimentos

necessarios a elaboracdo de um mapa conceptual.

Figura 15 — Construcao do mapa conceptual

S. Partindo das proposicdes que formulou na fase de planificogdo,
complete o mapa de conceitos (semiconstruido) seguinte.

O que nos diz o texto sobre o sistema educacional?
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Completado o mapa conceptual, avancou-se para um breve momento de recordacao
sobre as caracteristicas tipicas do género textual comentdrio, recorrendo ao guido e ao
manual escolar (Apéndice 1). Em seguida, consultando as ideias delineadas no mapa
conceptual, os discentes procederam a elaboracdo individual do texto, devendo, no

final, revé-lo com base na lista de verificacdo proposta no documento.
3.4.1.2. Resultados obtidos

Seguem-se agora os dados de cariz qualitativo registados no diario da investigadora,
concernentes ao desempenho dos alunos nas atividades implementadas no decorrer do

ciclo zero.

No decorrer do ciclo zero foi possivel verificar que:

e Na discussdo inicial dos resultados do inquérito, os alunos mostraram-se
conscientes das suas dificuldades na aprendizagem da Gramatica, mas revelaram
surpresa ao constatar o elevado nimero de colegas que afirmaram ndo gostar
de a estudar. O espanto aumentou quando se depararam com a quantidade de
respostas que indicavam estudar apenas na véspera do teste, com alguns a
justificarem esse habito com a ideia de que estudar Gramatica sé é relevante
para os testes de avaliacdo. Nos comentarios acerca das estratégias de estudo,
também se mostraram criticos em relagao a elevada percentagem de colegas
gue optavam exclusivamente pela memorizacdo, reconhecendo, porém, a
proximidade entre a avaliacdo e a pratica de decorar rapidamente os conteudos:

“E mais facil decorar umas horas antes do teste”.

126



Na atividade seguinte, dedicada a apresentacdo do esquema, a maioria dos
alunos confirmou conhecer esta ferramenta, mas admitiu raramente utiliza-la
para o estudo de Gramatica. Na apresentacdo do mapa conceptual, mostraram-
se curiosos, afirmando nunca ter ouvido falar desta ferramenta grafica, mesmo
apos a docente mencionar que ela se encontra em manuais escolares de varias
disciplinas. Além disso, os alunos identificaram de imediato as diferencas do
mapa conceptual em relacdo ao esquema, destacando a sua evidente
complexidade. Ao compreenderem a noc¢do de proposi¢cdo, alguns alunos
comentaram com surpresa: “Entdo, isto sdo so frases organizadas em
esquema?”. Esta questdo criou uma breve discussdo entre a turma em relacdo
a utilidade dos mapas, levando os alunos a concluir que, pela sua organizacao, o
mapa conceptual se tornava mais completo, o que podia ser potencialmente util
nos momentos de estudo. Ainda assim, alguns advertiram que a complexidade
da estrutura poderia implicar maior dificuldade e tempo de construgao.
Durante as atividades sobre a definicdo de “conceito”, os alunos revelaram
inicialmente dificuldade em definir o termo, limitando-se a explicacdes vagas
como “uma coisa que tem nome”. Contudo, ao longo da sequéncia, os alunos
mostraram entusiasmo e interesse, sobretudo na exemplificacdo pratica
proposta pela docente com o conceito de “cao”, que, segundo os alunos,
facilitou a compreensdo da definicdo, destacando-se mesmo comentarios de
alunos que referiam nunca ter pensado segundo esta perspetiva.

Na andlise da crénica de Miguel Esteves Cardoso, os alunos revelaram interesse
pelo tema e compreenderam com facilidade as ideias centrais do texto, o que
permitiu uma negociacao dindmica e diversificada dos conceitos a integrar no
mapa conceptual. Apesar do ritmo produtivo, notou-se que alguns conceitos
levantados (“coletivo”, “ensino padronizado” ou “ensino personalizado”) eram
apenas parcialmente compreendidos por parte da turma. Este facto exigiu uma
intervencdo mais detalhada da docente, que dedicou tempo a explicacao,
assegurando que os alunos partilhavam um entendimento comum antes de

avangarem para as fases seguintes.
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e Na etapa de planificacdo, os discentes mantiveram-se atentos, formulando
questdes pertinentes e trocando observagdes que revelavam interesse pela
atividade. A atividade 1. foi realizada de forma auténoma, sem necessidade de
intervencdo da docente. Jd& no exercicio 2., na hierarquizacdo de conceitos,
surgiram muitas dlvidas acerca da distincdo entre conceitos gerais e especificos,
exigindo um maior apoio da professora. Na atividade 3. e 3.1., relativas as
palavras de ligacdo, constatou-se que os discentes estavam mais confiantes e
proativos, propondo novas expressdes para além das previstas. Por fim, na
construcdo do mapa, demonstraram inicialmente receio em atuar de forma
independente, mas com o feedback da professora e a partilha das suas propostas
com os colegas, revelaram maior seguranca e completaram a tarefa com rapidez.

e Naultima fase, dedicada a escrita do comentario, alguns alunos compreenderam
de imediato que o objetivo era utilizar o mapa como guia de planificagdo,
engquanto outros necessitaram de apoio adicional para organizar os passos e
perceber a importancia da consulta do mapa. Além disso, apesar de alguma
inseguranca inicial, a ajuda mutua verificada entre os elementos da turma foi
decisiva para ultrapassar as dificuldades, tornando o processo mais fluido e

divertido para os alunos.

Assim sendo, uma vez que se tratou de uma atividade de treino da técnica, os mapas
conceptuais produzidos no ciclo em apre¢o ndo serdo sujeitos a avaliagdo nem objeto
de analise detalhada neste relatério de estagio. Partilha-se, contudo, um exemplo de
mapa conceptual e do subsequente comentario produzido por um dos alunos da turma

do 8.2 X, ilustrando, nas figuras 16 e 17, o produto final esperado.

Figura 16 — Mapa conceptual do aluno D
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Figura 17 — Comentario do aluno D
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Além disso, de modo a fornecer feedback em relacdao ao desempenho dos alunos, todos
os mapas e textos produzidos foram corrigidos pela professora, que elaborou para cada
aluno um comentadrio personalizado. Este acompanhamento individual possibilitou ndo
apenas reconhecer os progressos alcancados, mas também sinalizar aspetos a melhorar.
Entre os principais pontos a corrigir destacaram-se: a repeticdo de conceitos, a
hierarquizagao inadequada dos mesmos, a colocacdo de palavras ou expressdes de
ligacdo dentro de formas geométricas, o uso inadequado das setas e a ndo colocagdo de
conceitos em formas geométricas. Tais aspetos comprometeram a clareza e a
organizacao das proposic¢oes, refletindo-se num impacto visual menos positivo do mapa.
Para que estes aspetos fossem corrigidos, o mapa foi retomado na primeira aula do ciclo
seguinte, momento em que se promoveu a partilha de correcdes e orientacdes Uteis

para a constru¢do de novos mapas.

Em sintese, os dados recolhidos no ciclo zero, aliados ao produto final da atividade de
construcdo do mapa e da redacdo do comentdrio (Figuras 16 e 17), permitiram constatar
gue os alunos revelaram, de modo geral, compatibilidade com a estratégia. Mais ainda,
evidenciaram ter adquirido as noc¢des fundamentais do uso do mapa conceptual,
demonstrando estar relativamente preparados para mobilizar a técnica de forma mais

auténoma nos ciclos subsequentes.

3.4.2. 1.2 ciclo de investiga¢do-acao

O primeiro ciclo de investigacdo-acdo decorreu nos dias 29 de abril (aprendizagem
espacada), 6 (prética de 1 semana) e 13 de maio (revisdo e avaliacdo**), ocupando cerca
de 4 aulas de 50 minutos. Este primeiro ciclo, tal como os seguintes, pautou-se pela
proposta de articulacdo partilhada no capitulo 2. Ademais, a aula de aprendizagem

espacada estruturou-se a partir de um plano previamente elaborado, orientando-se por

44 O guido de autoavaliagdo e heteroavaliagdo para os mapas produzidos no 1.2 ciclo de I-A pode ser
consultado no Anexo 10.
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objetivos gerais e especificos definidos e estruturado segundo a modalidade de

aprendizagem espacada (Anexo 11).

Como ja referido, o tépico gramatical do primeiro ciclo incidiu principalmente sobre os
constituintes da frase (grupo nominal, grupo verbal, grupo adjetival e grupo adverbial),
gue, embora ndo estivessem previstos nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) do 8.2
ano de escolaridade, se mostraram essenciais recordar, dadas as dificuldades reveladas

pelos discentes no pré-teste (Subcapitulo 3.5.).

Tal decisdo visou, por um lado, garantir uma base estavel e clara de conhecimentos
prévios em relacdo aos conteldos gramaticais, uma vez que, para que ocorra a aquisicao
de novos significados, é necessaria “a disponibilidade de ideias ancoradas e
especificamente relevantes na estrutura cognitiva do aprendiz, a um nivel éptimo de
inclusdo, generalidade e abstracdo” (Ausubel, 2000, p. 11). Por outro lado, procurou-se
assegurar uma sequéncia de atividades légica e progressiva, respeitando a natureza

estruturante e cumulativa (Silva, 2008) dos conteldos gramaticais.

Além disso, tal como Novak e Gowin (1984, p. 36) defendem, “[a]prender o significado
de um dado conhecimento implica dialogar, trocar, compartilhar, e por vezes
estabelecer compromissos”, pelo que se revela particularmente produtivo que os alunos
trabalhem em grupo durante a constru¢do dos seus mapas conceptuais. Nesta linha, foi
adotada uma modalidade de trabalho cooperativo®, tanto neste ciclo como nos
seguintes, uma vez que, quando os discentes colaboram e recorrem a mapas
conceptuais como ferramenta de apoio a aprendizagem, os resultados obtidos tendem

a ser significativamente maiores (Preszler, 2004; Novak e Caias, 2010).

3.4.2.1. Aprendizagem espacada: descrigao da pratica letiva

4> Alias, a aprendizagem cooperativa esta intimamente associada aos mapas conceptuais, na medida em
que estes sdo considerados meios de negocia¢do de significados e resolugdo de problemas (Novak e
Gowin, 1984, Novak, 2000; Moreira, 2012; Antipova, 2022).
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No primeiro momento (input), com uma duragao de 15 a 20 minutos, a docente
distribuiu os portefélios, permitindo que os alunos consultassem o feedback individual
relativo aos mapas conceptuais produzidos no ciclo zero. Em seguida, informou os
discentes de que seria experimentado um modelo*® de aula diferente, organizado em

trés momentos distintos, intercalados por duas pausas, de modo a dinamizar a sessao.

Tendo em vista a revisdao dos mapas conceptuais produzidos e a reflexdo em relacdo aos
aspetos a melhorar, foram projetados alguns exemplos de mapas elaborados pelos
discentes, mantendo-se o anonimato. A partir da projecdo, realizou-se uma analise
coletiva detalhada e registaram-se no quadro os principais aspetos a corrigir.
Posteriormente, foi solicitado aos alunos que transcrevessem essas anota¢des nos seus
cadernos diarios, de forma a servirem de lembrete futuro. Com base nos aspetos
identificados, procedeu-se a uma revisao final do mapa, que foi reconstruido no quadro
de forma colaborativa pela docente estagiaria. Paralelamente, os discentes tiveram,
também, a oportunidade de aperfeicoar os seus proprios mapas, tomando como base
tanto o feedback?” fornecido pela docente quanto o modelo final*® resultante do

trabalho conjunto.

Concluida esta fase, a docente relembrou os exercicios realizados no Grupo |, relativos
aos constituintes da frase, promovendo uma breve chuva de ideias sobre os conceitos
que os alunos tinham conseguido reter. A partir das contribuicdes dos discentes,
registaram-se no quadro conceitos como “classe de palavras”, “grupo nominal”,
“nome”, “verbo” e “grupos”. No entanto, importa salientar que nao foram fornecidas

definicdes ou explicacbes detalhadas pela docente, visto que o objetivo era a

4 Ao invés de utilizar o termo cientifico junto dos alunos, preferiu-se recorrer a uma explicacdo
simplificada da estratégia.

470 feedback é “o real contelido da avaliagdo formativa, pois é através dele que os alunos sabem o que
tém de aprender, em que situagdo se encontram em relacdo a aprendizagem e os esfor¢os que tém de
fazer para aprender” (Fernandes, 2021).

48 Na verdade, um mapa conceptual nunca esta finalizado, de modo que “[u]lma vez concluido o mapa
preliminar, é sempre necessario revisa-lo. Outros conceitos podem ser adicionados. Bons mapas
geralmente resultam de trés ou mais versdes” (Novak e Cafas, 2010, p. 16). No entanto, dadas as
circunstancias, foi possivel concretizar apenas uma revisao.
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apresentacdo de organizadores prévios que permitissem “definir com clareza e precisdo
as principais diferencas e semelhancas entre as ideias de uma matéria a aprender e os
conceitos ja existentes na estrutura cognitiva” (Arends, 1995, p. 272) dos alunos,

preparando-os para a atividade subsequente.

No primeiro momento de pausa (pausal), com uma duracdo de 10 minutos, os alunos
construiram um cisne e uma darvore através da técnica de origami, sugerida por Bradley
e Patton (2008), nos moldes da aprendizagem espacada. Além disso, importa referir que
as atividades ludicas procuraram, também, ir ao encontro do perfil da turma, que
revelava grande preferéncia por atividades de natureza légico-matematica (subcapitulo
1.2.2.). Assim, numa vertente de modelagem (Bandura, 1977), a docente, a partir de
instrugdes projetadas no quadro, construiu passo a passo um exemplar, dando tempo

aos alunos para que imitassem e elaborassem a sua prépria versao.

O segundo momento da aula (input2), com uma duracdo aproximada de 25 a 30
minutos, foi dedicado a realizacdo de um laboratério gramatical (Anexo 12). Este
material, previamente colocado nos portefélios de cada aluno, incidia sobre os
diferentes constituintes da frase e foi elaborado a partir de frases retiradas e adaptadas
do conto “Vicente”, de Miguel Torga (2015), obra prevista nas Aprendizagens Essenciais
(DGE, 2018) do 8.2 ano e ja estudada pelos alunos no primeiro periodo. Como apoio a
atividade oficinal, os discentes puderam ainda recorrer ao manual escolar,

nomeadamente a pagina dedicada ao tema dos constituintes da frase (Apéndice 2).

No que concerne a sua estrutura externa, note-se que a ficha foi construida tendo em
conta ndo so6 a sua estrutura prevista (Inés Duarte, 1992, 1996, 1997, 2008) e Silvano e
Rodrigues (2010), como também o tempo disponivel e a atividade subsequente da
construcdo de um mapa conceptual. Assim, na seccdo final de treino (exercicio 4.)
concebeu-se uma atividade conclusiva que agregava, de forma sumaria, os conceitos

trabalhados no decorrer do laboratério.

No que respeita a sua execu¢ao, embora o exercicio estivesse inicialmente previsto para
ser realizado em pares, tratava-se da primeira vez que os alunos tinham contacto com

um laboratdrio gramatical, o que levou a uma maior intervencao e orientacdo por parte
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da docente, que acabou por resolver alguns dos exercicios em grande grupo,
assegurando a compreensao coletiva do funcionamento da tarefa. Assim, resolveram-
se primeiro todas as atividades incluidas no exercicio 1., procedendo-se a uma corregao
em conjunto. De seguida, os alunos ocuparam-se da sec¢do de treino, que foi também,
num momento seguinte, corrigida. Ademais, a proposta de correcao final do laboratério
integral foi, posteriormente, disponibilizada na pdgina da turma no Google Classroom,
possibilitando que os alunos a utilizassem como instrumento de estudo auténomo e de

consolidacao dos contetdos.

Na segunda pausa (pausa2), com uma dura¢do aproximada de 10 minutos, deu-se a
continuacdo da atividade anterior de construcdo de animais utilizando a técnica origami,
com a construcdo dos rostos de um cdo e de um gato. A elaboracdo da atividade
decorreu de igual forma a anterior, tendo a professora, a partir de uma instrugao
projetada, construido um exemplar e os alunos, por sua vez, acompanhado cada passo

até produzirem os seus proprios exemplares.

O terceiro e ultimo momento (input3/output), com uma duragdo aproximada de 35 a 40
minutos, correspondeu a atividade de constru¢do do mapa conceptual, cujo tema se
centrou nos conteldos trabalhados no laboratdrio gramatical anterior: os constituintes
da frase. Para esta fase, os alunos organizaram-se em 8 pares e 3 grupos constituidos
por 3 elementos. Além disso, dada a boa relagdo entre os discentes, ndo foi necessario
delimitar previamente a constituicdo dos grupos, seguindo-se, de forma natural, a
organizacao ja prevista na planta da sala, isto é, o colega de mesa constituiu o par de
cada aluno. Nos casos em que alguns alunos nao tinham parceiro, foi-lhes permitido
integrar um par proximo da sua mesa, assegurando assim o equilibrio da dindmica de

trabalho.

Numa primeira fase, os alunos debrucaram-se sobre o guido de planificacdo*® (Anexo

13), distribuido a cada par ou grupo, que contemplava as fases previamente exploradas

49 A estrutura dos guides foi concebida de forma a promover uma progressiva autonomizagdo dos alunos
relativamente as diferentes etapas, oferecendo inicialmente instru¢bes e dicas que vao sendo
gradualmente retiradas a cada ciclo de investigacdo.
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no ciclo zero, com pequenos ajustes®. Como referido, de modo a facilitar a delimitacdo
de conceitos, os discentes consultaram a sintese formulada na ultima atividade do

laboratério gramatical.

Concluida a planificacdo, cada par/grupo avancou para a constru¢do do mapa, que
deveria ser transferido para uma cartolina branca, recorrendo a post-its de cores
variadas e a marcadores (preto e azul) °%. O objetivo desta ultima atividade residiu ndo
apenas na valorizacdo do impacto visual que caracteriza os mapas conceptuais (Novak e
Gowin, 1984), mas também na criacdo de um material suscetivel de ser exposto,
analisado e posteriormente aperfeicoado na fase de revisao e de auto e heteroavaliac¢do,
gue, como ja referido, ndo serdo objeto de descricdo e andlise neste relatdrio de estagio.
Terminadas as atividades, os discentes procederam ao preenchimento dos seus diarios

de bordo (Anexo 3).

3.4.2.2. Resultados obtidos

No que concerne ao primeiro ciclo, os dados qualitativos e, neste caso também
guantitativos provém de diversos instrumentos e técnicas de recolha, nomeadamente
das notas de campo registadas no didrio da investigadora, dos mapas construidos pelos

pares/grupos e da pratica de recuperagdo de uma semana.

i) Diario de investigadora

No atinente aos registos do didrio da investigadora, ressalta-se que:

e No primeiro momento, os alunos mostraram-se bastante interessados na

explicagdo da nova modalidade de aula, distinta daquelas a que estavam

50 Com o objetivo de agilizar o processo de planificacdo, a etapa de sele¢do dos conceitos e das palavras
ou expressoes de ligagao foi fundida num uUnico quadro, favorecendo uma visao integrada das relagdes a
estabelecer. Ndo obstante, manteve-se a inclusdo de uma fase especifica de formulagdo de proposi¢cdes
antes da constru¢do do mapa final, correspondendo a tarefa 4 do guido de planificagdo, permitindo assim
qgue os alunos consolidem e revejam o encadeamento légico entre conceitos antes da representagao
grafica.

51 A sele¢do das cores ficou ao critério dos alunos, que foram previamente sensibilizados para a
importancia do impacto visual no produto final. Assim, destacou-se a necessidade de que as escolhas
fossem intencionais e consistentes, tanto na cor dos retangulos que delimitavam os conceitos, como na
cor dos marcadores utilizados.

135



habituados. Durante a negociacao da substituicdo do intervalo tradicional pelas
duas pausas previstas, a turma reagiu com entusiasmo e motivacdo. Na revisao
dos mapas produzidos no ciclo zero, os discentes mantiveram a sua atenc¢ao e
participaram ativamente, chegando mesmo a manifestar o desejo de ver o seu
préprio mapa projetado no quadro, mesmo que este fosse sujeito a andlise
critica. J&4 na fase de reativacdo de conceitos, apesar de estes terem sido
avaliados no pré-teste, a maioria revelou ndo se recordar de noc¢des basicas,
como os termos “constituintes” e “grupos sintdticos”. A discussdao mostrou ainda
as dificuldades em estabelecer relagcdes entre conceitos como “classes de
palavras”, “nome” e “verbo” e “grupo nominal” e “grupo verbal”, revelando
novamente uma baixa capacidade de retencdo e de integracdo de conteldos.
No decorrer das pausas, os alunos mostraram-se motivados e empenhados nas
atividades de origami, seguindo com aten¢do cada passo demonstrado pela
professora. Embora se tenha notado, por vezes, alguma resisténcia em retomar
as tarefas apés os 10 minutos, a entrada nos momentos seguintes da aula foi, de
forma geral, marcada por uma motiva¢do e envolvimento evidentes, sem sinais
de fadiga ou desinteresse.

O segundo momento revelou-se particularmente significativo. Foi notério que os
alunos nunca tinham trabalhado com um laboratério gramatical, tendo reagido
com comentarios como: “Nunca aprendemos Gramadtica assim, professoral”.
Além disso, os alunos compreenderam o percurso indutivo subjacente ao
laboratdrio, mostrando-se conscientes das fases que o constituiam. Apesar de
algumas dificuldades na compreensdo de instrugdes, sobretudo relacionadas
com a metalinguagem e os verbos de comando, os alunos realizaram os
exercicios com empenho e relativa desenvoltura, mantendo uma concentracao
consistente. As maiores dificuldades surgiram na compreensao do conceito de
“nucleo” e na identificacdo dos constituintes das frases. Acrescente-se ainda a
confusdo entre “grupo adverbial” e “grupo preposicional”, prontamente

esclarecida pela docente.
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e Na atividade de planificagdo do mapa conceptual, verificou-se uma forte
dependéncia da orientacdo da professora em todas as etapas. A formulacdo da
pergunta-foco foi mais demorada, enquanto a selecdao de conceitos decorreu
com alguma fluidez. Contudo, a fase de construcdo das proposicdes revelou-se
bastante exigente, obrigando a intervencdo da docente junto de praticamente
todos os pares e grupos.

e A fase de constru¢dao do mapa foi igualmente demorada, prolongando-se por
cerca de 15 minutos da aula seguinte. Este atraso ndo resultou de dificuldades
conceptuais, dado que a versao preliminar dos mapas estava ja construida nos
guides de planificacdo, mas antes do cuidado e perfeccionismo dos alunos
relativamente ao aspeto visual do produto final. Vérios discentes justificaram
essa postura com o facto de os mapas serem objeto de avaliagdo por parte dos
colegas, em atividades futuras (fases de revisdo e autoavaliagdo e

heteroavaliacdo).

i) Avaliagdo semantica®? dos mapas conceptuais produzidos

Para avaliar semanticamente os mapas elaborados pelos alunos do primeiro ciclo,
adotou-se a categorizacdo dos dados recolhidos (Coutinho, 2014), sendo a boa
construcdo dos mapas de conceitos, uma forma de confirmar a aprendizagem dos
conteudos gramaticais, aspeto relevante para a questao de investigacao do estudo em

questdo. Assim, as categorias selecionadas para a avaliacdo dos mapas®>3 foram:

e Correcdo da pergunta focal e das proposicdes (Antipova, 2022);

e Adequacdo da pergunta focal e das proposicoes.

52 Por avaliagdo semantica dos mapas produzidos entende-se a andlise da qualidade do conteudo
apresentado, focando-se na corre¢do, adequagao e clareza das proposi¢des. Trata, por isso, uma avaliagdo
do significado e da coeréncia légica das proposi¢Ges expressas no mapa, garantindo que ele representa
de maneira correta e compreensivel o conhecimento pretendido.

53 Todos os mapas mencionados nesta sec¢do podem ser consultados no Anexo 14.
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No que concerne a adequacdo da pergunta focal, os mapas apresentaram, de forma
geral, perguntas apropriadas aos conteudos gramaticais e ao respetivo mapa
construido. Contudo, destaca-se o Mapa 11, que evidenciou problemas na adequagao
da pergunta-foco, uma vez que a questdao “Como se constréi uma frase?” se revelou

demasiado vaga e, por isso, inadequada aos conteldos gramaticais em apreco.

No que se refere a incorrecao e adequacdo das proposi¢des dos mapas construidos, com
excecdo do mapa 3, todos os restantes apresentaram problemas em pelo menos um dos

aspetos:

e Mapa 1 — incorregdo: “os constituintes da frase sdo constituidos por
constituintes imediatos”; os grupos sintaticos podem ser constituintes imediatos

de uma frase.
e Mapa 2 e 7 -inadequacdo: excesso de conceitos dentro dos retangulos.

e Mapa 4 — incorrecdo: “frase é organizada por constituintes imediatos e grupos
sintaticos”; a frase é organizada por constituintes imediatos que sdo grupos
sintaticos;

- inadequacgao — excesso de conceitos dentro dos retangulos e conceitos

fora deles.

e Mapa 5 —incorrecdo: “o nucleo é constituido por classes de palavras”; o nucleo
é constituido por uma palavra que pertence a uma classe de palavras; sequéncia
“grupo preposicional -> advérbio”: o nucleo do grupo preposicional é uma

preposicao ou locucdo preposicional.

e Mapa 8—incorregao: grupo nominal e grupo verbal tém constituintes imediatos;

na realidade, grupo nominal e grupo verbal podem ser constituintes imediatos.

e Mapa 9 —incorrecao: nucleo designado como “grupo”; correto seria “nucleo do

grupo”.

e Mapa 10 —inadequacdo: conceitos fora dos retangulos.
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e Mapa 11 — incorrecdo: “grupos sintaticos organizam-se em nucleos”; o correto

seria “grupos sintaticos tém nucleos” ou “organizam-se em torno de nucleos”.

iii) Resultados da pratica de 1 semana

Como jareferido, outroinstrumento valioso de recolha de dados surgiu da estratégia
complementar de pratica de recuperacdo, aplicada uma semana apds a construgao
do mapa conceptual, articulada na modalidade de aprendizagem espac¢ada. Neste
caso, a pratica consistiu na aplicacdo de uma ficha de Gramatica (Anexo 15) a 25
alunos, no dia 6 de maio, incidindo sobre os constituintes da frase, tépico gramatical
trabalhado tanto no laboratério gramatical como nos mapas conceptuais. A sua
realizacdo teve a duracdo aproximada de 15 a 20 minutos e configurou-se como uma
estrutura externa, constituida por um grupo de exercicios com frases elaboradas a

partir de exemplos retirados e adaptados do conto “Vicente”, de Miguel Torga.

A analise quantitativa dos resultados (integralmente ilustrada no Anexo 16) permitiu

identificar as seguintes tendéncias:

e Pergunta 1.1. - referente a identificacdo e classificacdo dos constituintes
imediatos de quatro frases: registaram-se, num total de 25 alunos, 22 respostas
corretas nas alineas a), b) e d), e 21 na alinea c).

e Pergunta 1.2.-relativa a transcricao dos constituintes presentes dentro do grupo
verbal: verificaram-se 22 respostas corretas nas alineas a) e b), 18 na alinea c) e
20 na alinea d).

e Pergunta 1.2.1. - que incidia na classificacdo desses mesmos grupos sintaticos:
os resultados apresentaram maior oscilagdo, com 20 respostas corretas nas
alineas a) e d), 19 na alinea b) e apenas 11 na alinea c).

e Pergunta 2. - que exigia a constru¢cdo de uma frase segundo uma estrutura de
constituintes previamente definida: registaram-se apenas 11 respostas corretas,

evidenciando tratar-se da tarefa mais complexa para os alunos.
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De forma geral, os resultados quantitativos indicam que os alunos demonstraram
boa capacidade de identificacdo e classificacdo de constituintes imediatos,
refletindo a consolida¢do dos conhecimentos previamente trabalhados. Além disso,
a construcdo de frases segundo uma estrutura de constituintes pré-definida
apresentou-se como o exercicio mais desafiante, evidenciando que atividades que
requerem sintese e aplicagao, isto &, tarefas que implicam capacidades cognitivas de
nivel superior (Anderson e Krathwohl, 2001), continuam a exigir um treino adicional,
sendo, por isso, util continuar com a aplicacdo da pratica de uma semana em ciclos

posteriores.

3.4.2.3. Conclusoes do 1.2 ciclo de I-A

O primeiro ciclo de investigacao-acao evidenciou efeitos positivos resultantes da
articulagdo entre a construgao de mapas conceptuais e a aprendizagem espacgada na
aprendizagem dos conteldos gramaticais lecionados, refletindo-se, de forma geral,
em melhorias evidentes na atencdo voluntaria e na motivacdo dos alunos.
Efetivamente, os alunos participaram de forma ativa e motivada, conseguiram
relembrar conceitos previamente trabalhados e mostraram progressos na
identificacdo e classificacdo de constituintes da frase, conteldos que beneficiaram
da revisdo estruturada e do efeito de espagamento para consolidar tais
aprendizagens a longo prazo. Além disso, no dominio da técnica de construcdo dos
mapas conceptuais, é evidente que, apesar de todos os grupos terem conseguido
elaborar um mapa conceptual com pergunta-foco, conceitos, palavras ou expressdes
de ligacdo e até um impacto visual cuidado, os dados recolhidos indicam alguns
aspetos a melhorar nos ciclos posteriores. Neste quadro, importa considerar a
reducdo da dependéncia da orientacdo docente, sobretudo na formulagdo da
pergunta-foco e na construcdo das proposicoes, a clareza e a adequagdo das
proposicdes criadas nos mapas e, ainda, a gestdo do tempo de construcdo dos
mapas. Apesar destas observacgdes, as estratégias implementadas mostraram-se, até
ao momento, produtivas na consolidacdo dos conhecimentos prévios dos alunos,

proporcionando uma base estavel que permite a “ancoragem, diferenciacdo
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progressiva e reconciliacdo integrativa” (Moreira, 2012, p. 13) dos conteudos

gramaticais incluidos nos ciclos seguintes.

3.4.3. 2.2 ciclo de investigagao-acao

O segundo ciclo de investigacao-ac¢ao realizou-se nos dias 16 (aprendizagem espacada)
e 23 de maio (pratica de uma semana, revisdo e avaliacdo?), abrangendo
aproximadamente quatro aulas de 50 minutos cada. Neste ciclo, o topico gramatical
centrou-se nas fungbes sintaticas nucleares (sujeito, predicado, complemento direto e
complemento indireto) e nas fungGes predicativas (predicativo do sujeito e o predicativo
do complemento direto). Cumpre salientar que, de acordo com as Aprendizagens
Essenciais (DGE, 2018) para o 8.2 ano de escolaridade, apenas o predicativo do
complemento direto se encontra formalmente previsto para este nivel, estando os
restantes conteudos previstos para anos anteriores. No entanto, assentes nas mesmas
raz0es elencadas no ciclo anterior, a revisdo destas fungdes sintaticas revelou-se

imprescindivel para um estudo continuo e reconciliador dos novos conhecimentos.

Por fim, a aula, cuja descricdo se apresenta de seguida, foi desenvolvida a partir de um
plano previamente elaborado (Anexo 18), que orientou a sequéncia das atividades

implementadas.

3.4.3.1. Aprendizagem espacgada: descrigao da pratica letiva

No primeiro momento (input), com uma duracdo de cerca de 15 minutos, apds a
distribuicdo dos portefdlios, dinamizou-se um momento de discussdao em relagdo aos
conteudos gramaticais tratados no ciclo anterior. A partir das intervenc¢des dos alunos,
a docente registou no quadro os diferentes conceitos mencionados, construindo um
“estacionamento de conceitos”. Em seguida, a partir dessa recolha, estruturou-se um

mapa conceptual modelo, que possibilitou revisitar>> os contetdos do ciclo anterior e

>4 0 guido de auto e heteroavaliagdo para os mapas conceptuais produzidos no 2.2 ciclo de I-A pode ser
consultado no Anexo 17.

55 Para Ausubel (2000), as ideias consideradas complexas exigem, geralmente, um nimero suficiente de
revisdes espacadas de forma apropriada (superaprendizagem), tendo em vista a sua retencdo durante
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relembrar os alunos dos aspetos essenciais a aperfeicoar. Embora alguns desses aspetos
ja fossem do conhecimento dos discentes, em resultado das atividades de revisdo e de
auto e heteroavaliacdo realizadas anteriormente, a atividade reforgou a necessidade de
maior rigor, sobretudo no que respeita a pergunta focal e a formulacdo de proposicoes.
Posteriormente, estabeleceu-se uma relacdo entre os grupos sintaticos representados
no mapa e as fung¢des sintdticas, sendo solicitado aos alunos que enumerassem as
funcGes que conheciam. O objetivo central desta atividade era acionar conhecimentos
prévios relativos as funcdes sintdticas que pudessem estar desarticulados na estrutura
cognitiva dos discentes e articuld-los com os conteldos associados aos grupos sintaticos
de forma logica e reconciliadora, levando-os a compreender que, de modo geral, os
grupos sintaticos desempenham funcdes sintdticas nas frases em func¢do da sua posicao,

ndo podendo o contrario ocorrer.

No primeiro momento de pausa (pausal), com a duragdo de 10 minutos, os alunos,
organizados em pares e grupos, participaram em jogos de tabuleiro®® disponibilizados
pela docente. Nesta etapa, a docente circulou livremente pela sala, recolhendo feedback

dos alunos em relacao as atividades.

No segundo momento (input2), com uma durac¢do aproximada de 30 a 35°7 minutos,
procedeu-se a realizagdo de um laboratério gramatical (Anexo 19) relativo as fung¢des
sintaticas nucleares e predicativas bem como aos seus testes sintaticos. As atividades
foram elaboradas a partir de frases retiradas e adaptadas da obra O Didrio de Anne
Frank, de Anne Frank, incluida nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) para o0 8.2 ano
e ja estudada pelos alunos no primeiro periodo. Como suporte a realizacdo do
laboratdrio, os discentes puderam recorrer ao manual escolar, nomeadamente as
paginas dedicadas as fungdes sintaticas em apreco (Apéndice 3). A estrutura externa,

gue obedece aos mesmos principios assentes no primeiro laboratdrio, estava dividida

periodos mais longos e de forma a serem suficientemente claras e estaveis, a fim de terem valor de
transferéncia para a aprendizagem de novas ideias relacionadas.

56 Xadrez, Jenga, Quatro em Linha, Scrabble, Mikado e Uno.

57 Dada a extensdo do laboratério gramatical, este ciclo compreendeu um periodo maior.
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em trés seccbes, estando o primeiro grupo reservado para as fungdes sintaticas
nucleares (sujeito, predicado, complemento direto e indireto), o segundo grupo para as
predicativas (predicativo do sujeito e do complemento direto) e a secgado de treino para
exercicios de identificacdo das fungdes, recorrendo a testes sintaticos. Note-se, porém,
que neste laboratdrio as conclusdes que serviram de base a planificacdo do mapa
estavam dispersas ao longo da ficha. Tal circunstancia exigiu dos alunos uma selecdo e
negociacao criteriosa dos conceitos, a partir de toda a informacao disponivel, pois “os
significados podem ser partilhados, discutidos, negociados e sujeitos a consenso”
(Novak e Gowin, 1984, p. 36). Além disso, no que respeita a sua execu¢ao, os moldes
cooperativos mantiveram-se, tendo sido, porém, necessaria a orientacdo por parte da
docente estagiaria, em algumas tarefas. Resolvida e corrigida a ficha, iniciou-se a
segunda pausa (pausa2), com uma duracdo aproximada de 10 minutos, na qual os

discentes continuaram, de forma rotativa, com os jogos de tabuleiro.

Por ultimo, o terceiro momento (input3/output), com duracdo aproximada de 35 a 40
minutos, consistiu na planificacdo e construcdo do mapa conceptual, centrado nas
fungdes sintaticas nucleares (sujeito, predicado, complemento direto e complemento
indireto) e nas fungdes predicativas (predicativo do sujeito e do complemento direto).
Quanto a organizacdo dos discentes, a disposicdo dos pares e grupos manteve-se em
geral, formando-se seis pares e quatro grupos de trés elementos. Esta alteracdo surge
em consequéncia da auséncia de um aluno. Assim, para evitar modificacdes
significativas na composicdo dos grupos, o elemento presente do par integrou outro

grupo ja formado.

Em relagdo a fase de planificagdo do mapa conceptual, cada par/grupo, a partir da
leitura das varias conclusGes disponibilizadas ao longo do laboratério gramatical,
procedeu a negociacao de ideias e ao subsequente preenchimento do segundo guido de
planificagdo (Anexo 20). Numa ultima fase, construiram-se os mapas conceptuais,
desenhando-os nas cartolinas. Por fim, terminadas as atividades, os discentes

procederam a atividade habitual de reflexdo nos seus didrios de bordo (Anexo 3).

3.4.3.2. Resultados obtidos
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No que concerne ao segundo ciclo, os instrumentos e técnicas utilizados para recolha

de dados foram os mesmos que no ciclo precedente. Neste sentido, foram consideradas

as observacgdes registadas no diario da investigadora, os mapas construidos pelos pares

e grupos e a pratica de recuperacdo de uma semana, sendo os dados objeto de

tratamento qualitativo e, em alguns casos, quantitativo.

i) Diario de investigadora

No atinente aos registos do didrio da investigadora sobre o segundo ciclo, destacaram-

se 0s seguintes aspetos:

No primeiro momento, a maioria dos alunos recordava-se de todos os grupos
sintaticos trabalhados no ciclo precedente, elencando-os em voz alta com
grande confianca. Além disso, alguns foram capazes de explicar, com relativa
desenvoltura, a no¢do de grupo sintdtico, de nucleo e de constituintes imediatos.
Durante a construcdo do mapa conceptual modelo com a professora estagiaria,
os discentes revelaram-se conscientes e criticos em relacdo aos varios elementos
que o constituiam, chegando mesmo a solicitar a docente a utilizagdo de cores
diferentes para distinguir os conceitos das palavras ou expressoes de ligacdo. Na
discussdo sobre as fungdes sintdticas, os alunos destacaram sobretudo o sujeito,
o predicado, o vocativo e o complemento direto, ndo se registando qualquer
ocorréncia em relagcdo ao predicativo do sujeito. Os alunos demonstraram
surpresa quando lhes foi explicitada a diferenca entre grupo sintatico e funcao
sintatica, afirmando que ser esta a primeira vez que compreenderam a diferenca
entre os conceitos.

No decorrer das pausas, os alunos mantiveram-se motivados para as atividades,
demonstrando maior consisténcia no cumprimento das regras das atividades.
Varios chegaram mesmo a elogiar a modalidade, afirmando que, se a
aprendizagem espacada fosse implementada em todas as aulas, sentiriam um
interesse acrescido para a disciplina. Nos primeiros momentos da aula, foi
notdrio o interesse dos discentes, que questionaram com entusiasmo quais

seriam as atividades previstas para as pausas. Relativamente as atividades
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propostas para as pausas, os jogos de tabuleiro despertaram grande apreco,
sobretudo pela dindmica de grupo que proporcionaram. Verificou-se que os
periodos apds as pausas foram marcados por uma maior concentragdo e
envolvimento na realizacdo das atividades subsequentes.

O segundo momento foi marcado por algum cansaco dos alunos, justificado
pelos mesmos como uma consequéncia da elevada concentracdo de testes a
outras disciplinas na semana em que se aplicou o segundo ciclo. Esta situacao
traduziu-se numa menor capacidade de atencdo e de concentracdo voluntaria,
exigindo intervencdes pontuais da docente para reorientar os raciocinios. Ainda
gue a um ritmo mais moroso, os alunos concluiram a atividade do laboratério
gramatical, demonstrando, de forma geral, uma maior autonomia na resolucao
dos exercicios. Nao se verificaram dificuldades significativas na compreensao dos
testes sintaticos. Contudo, registaram-se algumas dificuldades na identificagdo
do predicativo do complemento direto, conteldo novo para os discentes e que,
por isso, exigira treino futuro mais consistente.

Na atividade de planificacdo, o nivel acrescido de dificuldade na sele¢cdo dos
conceitos levou os alunos a despender mais tempo na analise da informacao
fornecida no laboratdrio, o que resultou numa maior dependéncia da orientacdo
da professora. Ainda assim, de forma geral, os pares e grupos conseguiram
formular com confianca a pergunta focal. A maior dificuldade residiu na
hierarquizacdo dos conceitos, sobretudo pela tentativa de alguns grupos em
incluir simultaneamente diversos elementos relativos aos grupos sintdticos e, ao
mesmo tempo, hierarquiza-los, tendo em conta a pergunta focal que
formularam. Apds uma negociacdo de ideias entre os pares/grupos e a
professora, alcangou-se um consenso que permitiu dar continuidade as
atividades. A fase de construgdo dos mapas na cartolina foi novamente muito

demorada, tendo esta atividade ocupado mais 25/30 minutos da aula seguinte.

i) Andlise semantica dos mapas conceptuais produzidos
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No que concerne a analise semantica dos mapas>® produzidos, a corre¢do da pergunta-
foco e das proposicdes e a adequacao da pergunta focal e das proposicdes mantém-se

enquanto categorias de andlise.

De uma forma geral, os mapas elaborados pelos pares e grupos apresentaram perguntas
focais adequadas e com um grau de correcdo satisfatorio. No entanto, destacaram-se

cinco casos em que se verificaram problemas de inadequacdo na formulacao:

e Mapa 3 - inadequacdo: “Quais sdo as fungdes sintaticas que os grupos sintaticos
desempenham?” - a formulagdo sugere a totalidade das fungées, quando apenas
algumas foram trabalhadas. Seria mais adequado: “Quais sdo algumas das
funcdes sintaticas que os grupos podem desempenhar?”

e Mapa 4 -inadequacgao: “Quais sao os constituintes das frases?” - a pergunta nao
corresponde ao tépico gramatical em foco, centrado nas fungdes sintaticas e ndo
nos constituintes.

e Mapab5 -inadequacao: “De que modo é que se organizam as func¢des sintaticas?”
- a questdo pressupOe a analise das relacGes entre as fungdes sintaticas, o que
ndo corresponde ao ambito do tépico gramatical previsto.

e Mapa 9 - inadequacdo: “Quais sdao as fungdes sintaticas que podem ser
desempenhadas pelos constituintes da frase?” - tal como no mapa 3, a
formulacdo sugere uma abordagem exaustiva. Mais ajustado seria: “Quais sdo
algumas das funcgbes sintaticas que os constituintes da frase podem
desempenhar?”

e Mapa 10 - inadequacao: “Quais sao as fungdes sintaticas presentes nas frases?”
- trata-se de uma formulacdo vaga, sem delimitacdo clara, parecendo referir-se

a um conjunto hipotético de frases especificas.

Por sua vez, relativamente a correcao e adequacao das proposicdes, identificaram-se

varios aspetos a considerar:

58 Todos os mapas mencionados nesta sec¢do podem ser consultados no Anexo 21.
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Mapa 1 - Incorrecdo: “A frase é constituida por fungdes sintaticas” - deve ser
reformulado para: “A frase ¢é constituida por grupos sintaticos que
desempenham funcoes sintaticas”.
- Inadequacao: repeticdo excessiva de conceitos.

Mapa 2 - Inadequacao: repeticdo excessiva de conceitos.

Mapa 3 - Inadequacgado: organizagao visual pouco clara e repeticao excessiva de
conceitos.

Mapa 4 - Incorrecdo: “A frase é constituida por fungdes sintaticas” - deve ser
reformulado para: “A frase é constituida por grupos sintaticos que
desempenham funcgdes sintaticas”; a sequéncia das func¢des sintaticas listadas
(“sujeito”, “predicado”, “complemento direto”, “complemento indireto”,
“predicativo do sujeito” e “predicativo do complemento direto”) surge como se
estivessem dentro dos grupos sintaticos, o que ndo corresponde ao
funcionamento adequado.
- Inadequacdo: utilizacdo desarticulada do conceito de “oracao”; repeticao
excessiva de conceitos; organizagdo visual pouco clara, tanto a nivel estrutural
como grafico.

Mapa 5 - Incorrecdo: “As fungdes sintaticas sdo usadas para confirmar
testes/perguntas” - deve ser reformulado para: “As fungdes sintdticas podem
ser confirmadas através de testes sintaticos, que recorrem, por vezes, a
formulagdes interrogativas”.
- Inadequacgao: disposicdao pouco clara das palavras ou expressdes de ligagao.
Mapa 6 - Incorrecdo: “A frase é constituida por fungdes sintaticas” - deve ser
reformulado para: “A frase € constituida por grupos sintaticos que
desempenham funcoes sintaticas”.
- Inadequacado: repeticdo excessiva de conceitos.

Mapa 8 - Inadequacao: repeticdo excessiva de conceitos e auséncia de palavras
ou expressoes de ligacdo, comprometendo a clareza das proposi¢des.

Mapa 9 - Incorrecdo: “A frase contém/é constituida por fungdes sintaticas” ->

incorreto, pois a frase ndao contém funcdes sintaticas, mas sim grupos sintaticos
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que desempenham funcdes sintdticas.
- Inadequacao: repeticao excessiva de conceitos.

e Mapa 10 - Incorrecao: “A frase é constituida por fungdes sintaticas” - deve ser
reformulado para: “A frase é constituida por grupos sintaticos que
desempenham funcdes sintaticas”.
- Inadequacgado: organizagdo visual dos conceitos e das palavras ou expressoes de

ligacdo pouco clara, comprometendo a compreensao estrutural do mapa.

i) Resultados da pratica de 1 semana

A aplicacdo da ficha de Gramatica (Anexo 22) ocorreu no dia 23 de maio, envolvendo 24
alunos. A ficha incidia, no Grupo |, sobre os constituintes da frase e, no Grupo Il, sobre
as fungdes sintaticas nucleares e predicativas, sendo este ultimo o topico gramatical
trabalhado tanto no laboratdrio gramatical quanto nos mapas conceptuais do segundo
ciclo. Devido a sua maior extensdo, a realizacdo da ficha teve a duracdo aproximada de
25 a 30 minutos e foi concebida a partir de frases retiradas e adaptadas da obra O Didrio

de Anne Frank, de Anne Frank.

A analise quantitativa dos resultados (integralmente ilustrada no Anexo 16) permitiu

concluir que, em comparag¢dao com o momento de pratica anterior, no Grupo I:

e Pergunta 1.1.—relativa a identificacdo e classificacdo dos constituintes imediatos
de quatro frases: registou-se um aumento de ocorréncias corretas, com todos os
24 alunos a responder corretamente a todas as alineas.

e Pergunta 1.2. — relativa a transcricdo dos constituintes presentes dentro do
grupo verbal: verificou-se uma oscilacdo pouco significativa, com uma descida
de 2 respostas na alinea a), de 1 na b), um aumento de 2 respostas na c) e uma
descida de 2 respostas na d).

e Pergunta 1.2.1. — relativa a classificagdo desses mesmos grupos sintaticos: os
resultados mantiveram a tendéncia, sem variagGes relevantes no niumero de

respostas corretas.
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e Pergunta 2. — que implicava a construcdo de uma frase segundo uma estrutura
de constituintes previamente definida: registou-se um aumento de 5 acertos,

com 16 alunos a responder corretamente.

No Grupo Il, cujo foco foi o topico gramatical das fung¢des sintaticas, os resultados foram

0s seguintes:

e Pergunta 1.1. — concernente a identificacdo das fungbes sintdticas destacadas
nas frases, recorrendo a um teste sintatico ou as caracteristicas das funcdes:
registaram-se 23 respostas corretas na alinea a), 21 na alinea b), 12 na alinea c)
e 17 na alinea d). As alineas com menor nimero de respostas corretas
correspondem as fungdes predicativas, enquanto as com maior nimero de
respostas corretas correspondem as fungdes nucleares. Nota-se, contudo, que o
predicativo do complemento direto registou 17 respostas corretas, em

comparagdo com o predicativo do sujeito, com apenas 12.

De forma geral, a analise quantitativa permite aferir uma melhoria significativa no
desempenho dos alunos, de modo que, no Grupo |, se verificou um aumento consistente
das respostas corretas, sobretudo nas tarefas de identificacdo e classificacdo dos
constituintes, refletindo maior dominio dos conteddos gramaticais trabalhados. No
Grupo Il, por sua vez, embora os alunos tenham apresentado melhores resultados nas
funcBes sintaticas nucleares, as fun¢des predicativas continuam a revelar algumas
dificuldades. Estes dados sugerem que a articulacdo entre pratica distribuida e
construcdao de mapas conceptuais favoreceu a reten¢ao e compreensao, ainda que

alguns contelddos mais complexos exigissem um treino adicional.

3.4.3.3. Conclusoes do 2.2 ciclo de I-A

O segundo ciclo de investigacdo-ac¢do evidenciou alguns progressos em relacdo ao ciclo
anterior, continuando a revelar vantagens ao nivel da eficacia da articulacdo entre os
mapas conceptuais e a aprendizagem espacada. De forma geral, os alunos revelaram
uma pequena melhoria na autonomia e na confianca aquando da resolugdo do

laboratdrio gramatical e da construcao dos seus mapas conceptuais, ainda que a um
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ritmo extremamente moroso. Persistem, por isso, aspetos a melhorar relacionados
principalmente com o tempo necessario para a transferéncia do mapa conceptual
construido na planificagdo para as cartolinas. Além disso, ao nivel dos conteudos, as
funcGes predicativas, particularmente o predicativo do sujeito, revelaram-se mais
complexas quer na resolucao do laboratério, quer na atividade de pratica, o que implica
a ndo apreensdo dos conteudos por parte de alguns alunos, aquando do trabalho
laboratorial, aspeto que se refletiu nos resultados da pratica de uma semana. Ao mesmo
tempo, no que diz respeito a aprendizagem espacada, constatou-se um envolvimento
ativo e critico por parte dos alunos, tanto nos trés momentos da aula como nas
atividades desenvolvidas durante as duas pausas. Este envolvimento é corroborado,
também, pelos dados quantitativos obtidos na pratica de recuperacdo, os quais
evidenciam que a revisdo estruturada e intercalada contribui para a consolidagao e

retencdo dos conhecimentos (Cepeda et al., 2006; Roediger e Butler, 2011).

3.4.4. 3.2 ciclo de investigacdo-acao

O terceiro ciclo de investigagdao-acao realizou-se nos dias 27 de maio (aprendizagem
espacada), 3 (pratica de uma semana) e 6 de junho (revisdo e avaliacdo®), abrangendo
aproximadamente quatro aulas de 50 minutos cada. Em articulagdo com os conteldos
trabalhados nos ciclos anteriores, o tépico gramatical que ocupou o ultimo ciclo assenta
nas funcdes sintaticas da oracdo substantiva completiva selecionada pelo verbo,
nomeadamente o sujeito, o complemento direto e obliquo, estando, por isso, em
conformidade com as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) para o 8.2 ano de

escolaridade.

Por fim, importa sublinhar que a ultima aula, estruturada segundo uma modalidade de

aprendizagem especifica, baseou-se num plano previamente elaborado (Anexo 23), do

9 0 guido de auto e heteroavalia¢do para os mapas conceptuais produzidos no 3.2 ciclo de I-A pode ser
consultado no Anexo 17.
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qual constam os objetivos gerais e especificos e o desenvolvimento previsto das

atividades implementadas.

3.4.4.1. Aprendizagem espacgada: descricao da pratica letiva

No primeiro momento (inputl), com duracdo aproximada de 15 a 20 minutos,
retomaram-se os conteudos referentes aos dois mapas conceptuais anteriores, com
énfase na revisdo dos grupos e das fungdes sintaticas. A docente, em colabora¢do com
os alunos, construiu um mapa no quadro sobre as fungdes sintaticas trabalhadas no ciclo
anterior, recordando, para cada fungdo, os respetivos testes, também exemplificados
no quadro. "No modelo de mapa construido no quadro, as funcbes de sujeito e
complemento direto foram destacadas com um marcador de cor distinta, sendo
colocado, em posicdo adjacente, o complemento obliquo, cujas caracteristicas foram
brevemente relembradas. Em seguida, retomou-se o mapa conceptual apresentado, a
titulo de exemplo, na aula zero, relativo aos diferentes tipos de ora¢des subordinadas
(Anexo 8), a partir desse mapa, problematizaram-se nog¢bes bdsicas sobre as oracdes
subordinadas, com especial enfoque na proposicdo relativa as oracdes subordinadas

substantivas completivas e ao significado da prdpria nomenclatura da oracao.

Na primeira pausa (pausal), com a dura¢do de 10 minutos, os alunos, organizados em
grupos, participaram novamente® em atividades relacionadas com jogos de tabuleiro®?.
Esta etapa permitiu que experimentassem jogos que nao tinham tido oportunidade de
explorar no ciclo anterior. Durante este tempo, a docente circulou pela sala, recolhendo

feedback informal junto dos alunos relativamente as atividades realizadas.

No segundo momento (input2), com uma duragdo aproximada de 25 a 30 minutos,
procedeu-se a realizacdo de um laboratério gramatical (Anexo 24) relativo as func¢des
sintaticas da oragdo substantiva completiva selecionada pelo verbo. Tal como nos ciclos
anteriores, o corpus do laboratério foi elaborado a partir de frases retiradas e adaptadas

da obra A Vanessa vai a Luta, de Luisa Costa Gomes, prevista nas Aprendizagens

60 A aplicagdo da mesma atividade lidica decorreu a pedido da totalidade dos alunos.
61 Xadrez, Jenga, Quatro em Linha, Scrabble, Mikado e Uno.
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Essenciais (DGE, 2018) para o 8.2 ano de escolaridade e ja estudada pelos alunos. Como
suporte a realizacdo do laboratdrio, os discentes puderam recorrer ao manual escolar,
nomeadamente a pagina dedicada a ora¢do subordinada substantiva completiva e as
suas funcgdes sintaticas (Apéndice 4). Ademais, a estrutura externa da ficha compreende
as fases tipicas do laboratdrio, nomeadamente a apresentacdo do corpus, seguida da
problematizagdo, andlise e compreensao dos dados, incluindo, por ultimo, a realizagao
de exercicios de treino (Duarte 1992; 1996; 1997; 2008). Também neste laboratodrio, as
conclusdes colocadas em caixas de texto diferenciadas serviram de base para a
planificacdo do mapa e encontravam-se dispersas ao longo da ficha, devendo a recolha
dos conceitos ser feita de forma auténoma pelos alunos. Por fim, a dinamica de

resolucdo da ficha compreendeu novamente um molde cooperativo.

Resolvida e corrigida a ficha, iniciou-se a segunda pausa (pausa2), com uma duragao
aproximada de 10 minutos, na qual os discentes continuaram, de forma rotativa, com

os jogos de tabuleiro.

Por ultimo, o terceiro momento (input3/output), com duracdo aproximada de 35 a 40
minutos, consistiu na planificacdo e construcdo do ultimo mapa conceptual deste
projeto, incidindo sobre o tdpico gramatical relativo ao laboratdrio resolvido. Quanto a
disposicdo dos alunos, os pares e grupos voltaram a sua posi¢do inicial, havendo,
portanto, oito pares e trés grupos de trés elementos, contabilizando um total de 11
mapas conceptuais. Na fase de planificagdo do mapa conceptual, cada par/grupo
manteve o procedimento de releitura do laboratério gramatical, seguido da formulagao
da pergunta focal e da selecdo dos conceitos-chave e das palavras ou expressdes de
ligacdo, registando todas estas etapas no terceiro e ultimo guido de planificacdo (Anexo
26). Na etapa de construcdo, procedeu-se a transferéncia do mapa para as cartolinas,
recorrendo aos mesmos materiais e principios de construcdo patentes desde o primeiro
ciclo. Por fim, terminadas as atividades, os discentes procederam a atividade habitual

de reflexdo nos seus diarios de bordo (Anexo 3).

3.4.4.2. Resultados obtidos
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No decorrer do terceiro e ultimo ciclo de I-A os dados empiricos foram recolhidos por

meio dos registos do diario da investigadora, a andlise semantica do conteldo dos

mapas produzidos e das fichas de Gramatica aplicadas uma semana apds a primeira aula

do ciclo.

i)

Diario de investigadora

Em relacdo as notas de campo registadas pela professora estagiaria no seu diario,

aferiu-se que:

No primeiro momento, aguando da revisdao dos conteldos dos mapas anteriores,
os alunos participaram ativamente na discussao, recordando-se de varios
conceitos. Além disso, apds escrever no quadro a proposicdo, bastante
frequente nos mapas anteriores, que referia que a frase era constituida por
funcgbes sintdticas, os discentes, sem intervencao da docente, corrigiram a
proposicao, substituindo corretamente o conceito de “funcdes sintaticas” por
“grupos sintaticos”. Além disso, era evidente que ainda apresentavam algumas
dificuldades nos aspetos diferenciadores do predicativo do complemento direto
e do predicativo do sujeito, afirmando que este é normalmente selecionado por
verbos copulativos. Nas restantes fungbes sintaticas de sujeito, predicado,
complemento direto e indireto, ndo se registaram grandes dificuldades,
mostrando os alunos alguma confianga na formulagao dos testes sintaticos.

Nas pausas, o0 ambiente divertido e dindmico entre a turma manteve-se, ndo se
verificando qualquer resisténcia ao fim da etapa, nem a retoma das tarefas.

No segundo momento, os alunos, apesar do ritmo moroso, terminaram a
resolucdo do laboratério gramatical dentro do tempo previsto, permitindo uma
correcdo e esclarecimento de eventuais duvidas. Contudo, note-se que em
determinados momentos da resolugdo, nomeadamente na formulacdo dos
testes para cada funcdo sintatica, os alunos necessitaram de uma explicagdo

adicional da docente.
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e Porfim, a planificacdo e construcdo do mapa conceptual foi novamente uma fase
caracterizada por um ritmo muito lento de trabalho. No entanto, destaca-se uma
maior autonomia dos alunos face a formulagao da pergunta-foco e da selegao

dos conceitos e das palavras ou expressoes de ligacdo.

i) Andlise semantica dos mapas conceptuais produzidos

A semelhanca dos ciclos anteriores, os mapas® foram objeto de analise tendo em conta

as categorias de correcdo e adequacao semantica da pergunta focal e das proposicées.

No atinente a correcdo e adequacdo da pergunta-foco, todos os mapas elaborados pelos
pares e grupos apresentaram uma pergunta-foco que ndo especificava que se trata de
funcbes sintdticas das orag¢bes substantivas completivas selecionadas, neste caso,
apenas, pelo verbo. Contudo, nos mapas construidos pelos alunos, é evidente que os

mesmos referem o verbo como elemento subordinante.
Posto isto, destacam-se dois mapas cuja pergunta-foco apresentou maiores fragilidades:

e Mapa 10 — inadequacdo: “Quais sdo as funcdes sintaticas desempenhadas por
uma oracdo?” — pergunta demasiado vaga, uma vez que se trata de mapa
referente as oragdes subordinadas substantivas completivas.

e Mapa 11 — incorrecao: “Quais sdo as funcgOes sintaticas que desempenham
oracoes subordinadas?” — pergunta cientificamente incorreta e incoerente, pois

as fungdes sintaticas ndo desempenham oragdes subordinadas.
No que respeita as proposicdes, destacam-se as seguintes observacoes:

e Mapa 1 - inadequacdo: “elemento subordinante que é o verbo” = neste
contexto, o mais correto seria afirmar que o elemento subordinante pode ser

um verbo.

62 Todos os mapas mencionados nesta sec¢do podem ser consultados no Anexo 25.
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e Mapa 3 —incorregao: “sao completivas quando o elemento subordinante é um
verbo - estas oracdes desempenham” - formulacdo confusa, sem
encadeamento conceptual;
- inadequacdo: conceitos fora dos retangulos.

e Mapa 4 —inadequacdo: auséncia de palavras ou expressdes de ligacao.

e Mapa 5 — incorrecao: “substantivas completivas desempenhadas por funcdes
sintaticas” - uso incorreto do participio passado; na realidade, «”as oragdes
subordinadas substantivas completivas desempenham funcdes sintaticas”.

e Mapa 7 — incorrecdo: “completiva dependem de um verbo” = incorreto, pois
nem sempre as oragdes subordinadas substantivas completivas dependem de
um verbo.

e Mapa 8 —inadequacdo: os conceitos foram colocados fora dos retangulos.

e Mapa 9 — incorrecdo: “completivas desempenhadas por fungdes sintaticas” -
tal como no Mapa 5, incorre¢ao no uso do participio passado; correto seria “as
oracdes subordinadas substantivas completivas desempenham fungdes
sintaticas”.

e Mapa 10 — incorrecdo: “oracdo subordinada que sdo substantiva” - deve ser

reformulado para “ora¢do subordinada que é substantiva”.

iiii) Resultados da pratica de uma semana

Tendo em conta os resultados da ultima ficha de Gramatica (Anexo 26), aplicada a 25
alunos no dia 3 de junho, incidindo, sobre os constituintes da frase, Grupo |, sobre as
funcgGes sintaticas nucleares e predicativas, no Grupo |l e, por fim, sobre as funcbes
sintaticas da oracdo substantiva completiva selecionada pelo verbo, sendo este o tépico
gramatical trabalhado tanto no laboratério gramatical como nos mapas conceptuais do
terceiro ciclo. A sua extensdo mais longa, tal como na anterior, justificou um periodo de
resolucdo com uma duracao aproximada de 35 a 40 minutos e teve um corpus elaborado
a partir de frases retiradas e adaptadas da obra Vanessa vai a Luta (2014), de Luisa Costa

Gomes.
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No que concerne a andlise quantitativa dos resultados (integralmente ilustrada no
Anexo 16) foi possivel concluir que, em comparag¢do com os dois momentos de pratica

anteriores, no Grupo I:

e Pergunta 1.1. — referente a identificacdo e classificacdo dos constituintes
imediatos de quatro frases: os alunos mantiveram o nimero total de ocorréncia
corretas, com cerca de 25.

e Pergunta 1.2. — relativa a transcricdo dos constituintes presentes dentro do
grupo verbal: verificou-se uma ligeira subida na qual as respostas corretas variam
entre 23 e 24.

e Pergunta 1.2.1. — relativa a classificacdo desses mesmos grupos sintaticos: os
resultados mantiveram a tendéncia, ndo se verificando oscilagdes relevantes no
ndimero de respostas corretas.

e Pergunta 2. — que implicava a constru¢do de uma frase segundo uma estrutura
de constituintes previamente definida, ndo foi incluida na terceira ficha em

detrimento de um exercicio semelhante no Grupo lll.

No Grupo Il, cujo foco foi o tépico gramatical das fung¢des sintaticas nucleares e

predicativas, os resultados foram os seguintes:

e Pergunta 1.1. — relativa a identificacdo das funcdes sintaticas destacadas nas
frases, recorrendo a um teste sintatico ou as caracteristicas das fungdes: nao se
registaram oscilacbes relevantes em relacdo aos resultados anteriores, a
excecdo da alinea b), referente a funcdo sintatica de predicativo do sujeito, com
um aumento de 6 respostas.

e Pergunta 2.—a qual solicitava a formula¢ao de uma frase segundo uma estrutura
sintatica especifica, foi também eliminada em detrimento de um exercicio

semelhante no grupo lIl.

Em relacdo ao Grupo lll, o qual incidia sobre as funcdes sintaticas da oracdo substantiva

completiva selecionada pelo verbo, foi possivel concluir que:

156



Pergunta 1.1. — a qual solicitava o sublinhado da orac¢do subordinada substantiva
em cada frase, os desempenhos mantiveram-se estdveis, variando entre 18 e 23
respostas corretas.

Pergunta 1.1.1 — que solicitava a classificacdo das orac¢des anteriormente
sublinhadas, registou cerca de 22 respostas corretas, confirmando boa
consolida¢do do conteudo.

Pergunta 1.2.- referente a transcricdo dos elementos subordinantes de cada uma
das alineas anteriores, observaram-se oscilagdes maiores, com 16 a 19 respostas
corretas

Pergunta 1.3. — que solicitava a identificacdo das fungdes sintaticas
desempenhadas pelas oracbes subordinadas substantivas completivas em cada
frase, revelou maior dispersdo, sobretudo nas alineas b) (sujeito, 14 respostas
corretas) e d) (complemento obliquo, 13 respostas corretas), sugerindo maior
dificuldade nestas funcoes.

Pergunta 2. — que solicitava a construcdo de oracdes subordinadas substantivas
completivas com funcdes sintaticas de complemento direto, sujeito e
complemento obliquo, evidenciou diferencas significativas: enquanto a alinea a)
(complemento direto) registou 17 respostas corretas, as alineas b) e c) (sujeito e
complemento obliquo) obtiveram apenas 9 cada, confirmando tratar-se da

tarefa de maior complexidade para os alunos.

De forma geral, os resultados quantitativos do terceiro ciclo mostram estabilidade nas

aprendizagens consolidadas nos Grupos | e Il, com desempenhos consistentes na

identificacdo e classificacdo de constituintes imediatos e das fungbes sintaticas

nucleares e predicativas. Destaca-se uma melhoria pontual na identificacdo do

predicativo do sujeito, evidenciando progressos face aos ciclos anteriores. No Grupo lll,

relativo as funcgbes sintaticas das oragdes subordinadas substantivas completivas

selecionadas pelo verbo, observou-se uma boa consolidacdo na identificacdo e

classificacdo, mas maiores oscilacdes na transcricdo dos elementos subordinantes e,

sobretudo, dificuldades na identificacao e construgdao de subordinadas com fungdes de

sujeito e complemento obliquo.
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3.4.4.3. Conclusoes do 3.2 ciclo de I-A

O terceiro ciclo de investigacdo-acao visou consolidar as aprendizagens construidas nos
ciclos anteriores, centrando-se nas fung¢des sintaticas da oracdao subordinada
substantiva completiva selecionada pelo verbo, designadamente o sujeito, o
complemento direto e o complemento obliquo. A escolha deste contelddo revela-se
coerente com as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) de Portugués para o 8.2 ano,
assegurando a continuidade pedagdgica e conceptual do percurso iniciado nos ciclos
anteriores. De forma geral, os dados recolhidos evidenciam progressos graduais e
consistentes na autonomia e confian¢a dos alunos, particularmente na resolugao dos
laboratdrios gramaticais e na planificacdo dos mapas conceptuais. Na fase de revisdo
(inputl), constatou-se uma maior capacidade de mobilizagdo de conhecimentos prévios,
traduzida na correta reformulagao, por iniciativa dos alunos, de proposi¢des incorretas
dos ciclos anteriores, sinal de progressiva consolidacdo conceptual. Contudo,
continuaram a verificar-se dificuldades pontuais na distincdo entre o predicativo do
sujeito e o predicativo do complemento direto, confirmando tratar-se de um aspeto de
natureza mais abstrata. Durante as pausas ludico-pedagdgicas, manteve-se um
ambiente positivo e colaborativo, sem resisténcia a transicdo entre etapas, o que reforca
o papel das atividades de aprendizagem espacada na regulacdo da atencdo e da
motivacdo dos alunos. A resolucdo do laboratério gramatical, realizada em contexto
cooperativo, decorreu a um ritmo ainda moroso, mas mais eficiente do que nos ciclos
anteriores, permitindo a correcdo integral das tarefas e o esclarecimento de duvidas no
tempo previsto. No que respeita a planificacdo e construgdao dos mapas conceptuais,
observou-se um aumento da autonomia dos grupos, sobretudo na formulacdo da
pergunta-foco e na selecdo das expressoes de ligacdo. Ndo obstante, o ritmo de trabalho
manteve-se lento, sobretudo na transferéncia das ideias para a cartolina. A analise
semantica dos mapas revelou melhorias na coeréncia e na hierarquiza¢ao conceptual,
embora persistam casos de inadequacdo ou incorrecdo cientifica em proposicdes e
perguntas-foco. Ainda assim, a referéncia ao verbo como elemento subordinante em
praticamente todos os mapas evidencia a assimilacdo de um dos conceitos centrais do

ciclo. Além disso, os resultados da pratica de uma semana confirmaram a estabilidade
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das aprendizagens consolidadas nos Grupos | e Ill, mantendo-se o desempenho
consistente na identificacdo e classificacdo dos constituintes imediatos e das funcdes
sintaticas nucleares e predicativas. Registou-se uma melhoria pontual na identificacao
do predicativo do sujeito, com mais seis respostas corretas face ao ciclo anterior,
demonstrando progressos graduais. Ja no Grupo lll, relativo as fung¢des sintaticas das
oragoes subordinadas substantivas completivas, observou-se uma boa consolida¢ao na
identificacdo e classificacdo das oracbes, mas maiores oscilagcbes na transcricdo dos
elementos subordinantes e, sobretudo, dificuldades na construcdo de subordinadas

com funcdes de sujeito e complemento obliquo.
3.5. Resultados comparativos do pré-teste e do pos-teste

Como referido anteriormente, para assegurar uma triangulagdo dos dados mais rigorosa
e consistente, recorreu-se também a analise quantitativa de determinados documentos.
No que respeita aos resultados dos pré-testes, estes permitiram ndo sé confirmar e
sustentar as dificuldades previamente observadas nas aulas, como também orientar,
com maior precisdao, a selecdo dos conteldos a abordar nos diferentes ciclos de
investigacdo-acdo. J4 em relacdo aos resultados dos pds-testes, estes possibilitaram
avaliar de forma objetiva os efeitos do plano de a¢dao implementado, reforcando a
validade e consisténcia interna do estudo e permitindo estabelecer relagées claras entre
as praticas pedagdgicas adotadas e os progressos observados nas aprendizagens dos

discentes.

Assim, relativamente a questdo 1.1., que incidia sobre a divisdo das frases nos seus
constituintes imediatos, esta tarefa revelou-se especialmente desafiante para a maioria
dos alunos, no pré-teste, com apenas quatro a cinco respostas corretas por alinea, o que
evidencia fragilidades significativas ao nivel do reconhecimento dos grupos sintaticos
mais bdsicos. No entanto, no momento de pds-teste, os resultados demonstram um
progresso muito expressivo, com um aumento de 19 respostas corretas, totalizando 24
acertos. Este aumento significativo revela que a exercitacdo continua destes conteudos
ao longo da intervencao possibilitou a consciencializacdo linguistica duradoura destas

aprendizagens.
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Grafico 1 — Resultados da questdao 1.1. do Grupo |

Grupo | - Questao 1.1.
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Na questdo 1.1.1., que solicitava a classificacdo dos grupos sintdticos, os resultados do
pré-teste indicavam igualmente um fraco desempenho, com apenas cinco respostas
corretas por alinea. No entanto, no pds-teste, registou-se um incremento de 18
respostas corretas, atingindo-se um total de 23 ocorréncias, o que revela uma evolugao
muito positiva. Esta melhoria pode ser interpretada como reflexo direto da consolidacdo
do reconhecimento estrutural previamente trabalhado, permitindo uma classificacdo

mais segura e informada dos grupos sintaticos identificados.

Grafico 2 — Resultados da questdo 1.1.1. do Grupo |
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Grupo | - Questio 1.1.1.
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Por sua vez, em 1.1.2., cuja tarefa incidia na transcricdo do nucleo de cada grupo
sintatico das frases, verificou-se um desempenho particularmente baixo no pré-teste,
com duas a trés respostas corretas por alinea. J4 no pds-teste, observa-se um
incremento significativo de 21 a 22 respostas corretas no pds-teste, constituindo, por

isso, um progresso muito significativo.

Grafico 3 — Resultados da questdo 1.1.2. do Grupo |
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Grupo | - Questao 1.1.2.
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Na pergunta 1.1.3., que incidia na identificagdo das fung¢les sintaticas dos grupos
sintaticos anteriormente identificados, esta foi, no pré-teste, uma das tarefas com
menor numero de acertos, com apenas duas respostas corretas por alinea, denotando
dificuldades acentuadas na distingdo e atribuicao de fungbes sintaticas nucleares
(sujeito e predicado). Apds a intervencao, a tendéncia de melhoria continuou a verificar-
se com um aumento expressivo de 21 respostas corretas, permitindo concluir que os
alunos desenvolveram uma maior capacidade de interpretar os grupos sintaticos no seu

contexto funcional dentro da frase.
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Grafico 4 — Resultados da questdo 1.1.3. do Grupo |

Grupo | - Questao 1.1.3.
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Na questdo 1.2., que solicitava a divisdo dos constituintes do grupo verbal, no pré-teste,
os alunos apresentaram um desempenho muito limitado, com uma a duas respostas
corretas por cada alinea. Por sua vez, no pds-teste, os ganhos foram substanciais, com
acréscimos entre 18 e 20 respostas corretas, totalizando, por exemplo, 22 acertos na
alinea a). Este crescimento evidencia um avango importante na analise interna do grupo

verbal, area que apresentava uma maior complexidade.

163



Grafico 5 — Resultados da questdo 1.2. do Grupo |

Grupo | - Questao 1.2.
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No que concerne a questdo 1.2.1, referente a classificacdo dos constituintes do grupo
verbal, os resultados reforcam uma tendéncia positiva, passando-se de apenas uma
resposta correta por alinea no pré-teste para aumentos significativos entre 19 e 21

respostas corretas no pos-teste.

Grafico 6 — Resultados da questdo 1.2.1. do Grupo |
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Ja na questdo 1.2.2., que incidia na identificacdo das fungdes sintdticas dentro do grupo
verbal, o pds-teste revela um progresso marcante, com aumentos que variam entre 13
e 20 respostas corretas, sugerindo que os alunos ndao sé conseguiram classificar
corretamente os constituintes como também interpretar a fungcdo que desempenham

dentro do predicado com maior facilidade.

Grafico 7 — Resultados da questdo 1.2.2. do Grupo |

Grupo | - Questao 1.2.2.

25
2

= 20
L
o
o

8 15
2
=
1]

o 10
o
73]
Iy
o

e, 5
=

0

Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d) Alinea g)
M Pré-Teste 7 7 7 3 5
M Pos-Teste 20 20 22 23 22

Por fim, na questdao 1.3., que se ocupa da formulagdo de frases com integragao de
grupos sintaticos. Esta tarefa, que exige uma competéncia mais integrada e complexa,
apresentou uma subida menos acentuada na alinea a) (grupo adverbial), com 16
respostas corretas (mais 4 do que no pré-teste), mas um progresso muito mais
expressivo na alinea b) (grupo preposicional), com 20 respostas corretas (mais 12). Estes
dados revelam que, embora a construgdo frasica continue a representar um desafio, os
alunos demonstraram uma maior autonomia e seguranca na aplicagdo das estruturas

trabalhadas ao longo da intervencao.
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Grafico 8 — Resultado da questdo 1.3. do Grupo |

Grupo | - Questao 1.3.
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No que concerne ao Grupo 1193, como ja referido, este n3o serd objeto de comparacdo
com o pré-teste, em virtude das diferengas ao nivel dos conteldos abordados e da
estrutura externa dos exercicios. Ainda assim, procede-se a uma breve descricao

quantitativa dos resultados obtidos em todos os itens que o compdem.

Assim, no pré-teste, constatou-se que a pergunta 1., cujas subalineas testavam o
reconhecimento das fungbes de sujeito (e seus tipos) e predicado, revelou padrdes de
desempenho diferenciados. Na pergunta 1.1.,, que solicitava aos alunos que
sublinhassem o sujeito em cada alinea, os resultados foram relativamente satisfatérios,
com respostas corretas variando entre 25, nos sujeitos simples e compostos, e 13 nos
sujeitos nulos, subentendidos ou indeterminados. Contudo, na pergunta 1.1.1., na qual
se requeria a comprovacao das respostas anteriores através de um teste sintdtico,
observou-se um desempenho bastante inferior, com apenas 12 a 9 respostas corretas
para sujeitos simples e compostos, e 7 a 3 para os sujeitos nulos subentendidos e nulos
indeterminados. Na identificacdo dos tipos de sujeito (1.2.), os resultados oscilaram

entre 22 e 13 respostas corretas, sendo novamente mais elevados para sujeitos simples

63 podera consultar os graficos relativos a anélise do Grupo Il do pré-teste no Anexo 27.
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e compostos e mais baixos para os sujeitos nulos. Relativamente a 1.3., que envolvia a
transcricao do predicado, os resultados mostraram maior disparidade, variando entre
17 e 6 respostas corretas. Esta oscilacdo deveu-se, em grande parte, a omissdao de
grupos nominais integrados no predicado, como em b) “um homem do mar” e em ¢)
“um antepassado da autora”, em que o predicado nao foi transcrito na totalidade pelos
alunos nas suas respostas. Por fim, na 1.3.1., que solicitava a realizagdo de um teste
sintatico para comprovar a estrutura do predicado, verificou-se um decréscimo
acentuado no desempenho, com apenas 5 a 2 respostas corretas, evidenciando as
dificuldades persistentes dos alunos na analise sintatica mais complexa e reflexiva. Ja na
pergunta 2., que testava a identificacdo do vocativo através de uma questdo de escolha

multipla, todos os alunos obtiveram a resposta correta, totalizando 25 acertos.

Por sua vez, na pergunta 3., em que se solicitava aos alunos que identificassem as
funcGes sintaticas dos complementos (direto, indireto e obliquo) assinalando a op¢ao
correta com um “X”, os resultados variaram entre 16 e 25 respostas corretas,
apresentando maiores dificuldades na identificagdo do complemento indireto (alinea
b)), com 15 respostas corretas, e do complemento direto realizado por um pronome

pessoal atono (alinea d)), com apenas 13 ocorréncias corretas registadas.

Na pergunta 3.1., em que se solicitava aos alunos a realizacdo de um teste sintatico,
reescrevendo as alineas a) (complemento direto) e b) (complemento indireto) com
pronomes pessoais atonos, verificou-se, tal como nos anteriores testes sintaticos, uma
persisténcia de dificuldades. Desta forma, os resultados evidenciaram que, para o
complemento direto (alinea a)), 11 alunos fizeram a correta substituicdo, enquanto para

o complemento indireto (alinea b)) o niUmero de respostas corretas reduziu-se para 9.

Na pergunta 4.1, solicitava-se aos alunos que identificassem, a partir dos constituintes
destacados, as fungdes sintaticas correspondentes, podendo estas ser complemento
direto, complemento obliguo ou modificador de grupo verbal. De forma geral, o
desempenho revelou-se mediano, com o nimero de respostas corretas a oscilar entre
11 e 12, verificando-se uma maior dificuldade na identificacdo do complemento direto

(alinea b)) e do complemento obliquo (alinea c)).
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Na pergunta 5., 16 alunos identificaram corretamente o complemento agente da
passiva, tratando-se de uma questdo de escolha multipla, o que demonstra um
desempenho relativamente mais consistente face as dificuldades observadas nas

guestdes de identificacdo anteriores.

Ja nas alineas da pergunta 6., que exigia a construcdo de frases de acordo com uma
estrutura sintatica previamente determinada, os alunos revelaram dificuldades
significativas, obtendo apenas entre 1 e 3 respostas corretas por alinea. De forma
semelhante, na pergunta 7., centrada na produgdo de frases com a inclusao de
modificadores de valor temporal e modal, verificou-se um desempenho baixo, com 9
respostas corretas para os modificadores temporais e apenas 5 para os de modo. Estes
resultados evidenciam que, a medida que as tarefas implicam operagdes cognitivas de
nivel superior, como as de sintese e aplicacdo, segundo a Taxonomia de Bloom (1956),
os alunos revelam maior dificuldade em mobilizar os conhecimentos adquiridos de
forma auténoma e integrada, especialmente quando estas operacbes exigem a

articulacado funcional entre diferentes categorias sintaticas e semanticas.

No que concerne ao dominio do predicativo do sujeito, este foi testado na pergunta 8.1,
registando, na identificacdo, rodeando, do verbo em cada frase, 22 respostas corretas.
J4, em 8.2., apenas 8 alunos conseguiram classificar corretamente os verbos como
copulativos. Da mesma forma, em 8.3., apenas 7 alunos em cada uma das trés alineas
transcreveram corretamente as expressdes com a fungdo sintatica de predicativo do

sujeito.

A partir da andlise dos resultados obtidos do Grupo Il, constata-se que as principais
dificuldades dos alunos incidiram sobre a aplicacdo dos testes sintaticos nas funcdes de
sujeito e predicado, bem como nas de complemento direto e indireto, revelando
fragilidades na mobilizacao dos critérios de identificacao destas fungdes sintaticas. De
igual modo, a identificacdo dos constituintes com funcao de predicativo do sujeito e a
classificacdo dos verbos (copulativos) que o introduzem mostraram-se areas
particularmente problematicas, sugerindo uma compreens3ao ainda incipiente das
relagdes entre o verbo e os seus argumentos. No que respeita a construgado de frases,

tarefas que implicam operagbes cognitivas de nivel mais elevado, os discentes
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evidenciaram desempenhos mais baixos, indicando que os contelddos se encontravam
apenas superficialmente compreendidos, ndo tendo sido plenamente interiorizados
nem transferidos para contextos de producdo linguistica auténoma. Tendo em conta
este cendrio, estavam assim selecionadas as funcdes sintaticas a trabalhar no decorrer

deste projeto.

Assim, no que concerne ao Grupo Il, do pds-teste®, que incidiu precisamente sobre as
funcGes sintaticas nucleares (sujeito, predicado, complemento direto, complemento
indireto) e predicativas (predicativo do sujeito e predicativo do complemento direto),
na questdo 1.1., referente a identificacdo das fungbes sintdticas das expressdes
sublinhadas, os resultados revelaram-se muito satisfatdrios, com 22 respostas corretas
na alinea a), 21 na b), 22 na c) e 23 na d.), abrangendo praticamente a totalidade dos
alunos. De igual modo, na questdao 1.1.1., cuja tarefa consistia na aplicacao de testes
sintaticos para comprovar as classificagcbes anteriormente atribuidas, verificou-se um
desempenho bastante positivo, com 19 respostas corretas na alinea a), 21 na b), 20 na

c)e2lnad).

Na questdo 2.1., que solicitava aos alunos que rodeassem o verbo em cada frase e
identificassem a sua subclasse, aferiu-se um desempenho globalmente bom, com 21
respostas corretas nas alineas a) e b), 18 na c) e 20 na d). J4 na questdo 2.2., relativa a
identificacdo das fungGes sintaticas das expressdes sublinhadas, os resultados mantém-
se alinhados com a tendéncia geral, registando-se 19 respostas corretas em a), 18 em
b), 19 em c) e 15 em d). Importa salientar que a alinea com o menor nimero de respostas
corretas, a alinea a), dizia respeito a identificacdo da funcdo sintdtica de predicativo do
sujeito, em contexto com o verbo copulativo permanecer, o que, por ser um verbo

copulativo menos comum, podera justificar a maior dificuldade dos alunos.

Por fim, na questao 3., que propunha a construcao de duas frases complexas, integrando

funcGes sintaticas especificas, os resultados indicam 16 respostas corretas na alinea a)

64 Podera consultar os graficos relativos a analise do Grupo Il do pré-teste no Anexo 28.
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(complemento direto + predicativo do complemento direto) e 18 na alinea b)

(complemento indireto).

De forma geral, a andlise dos resultados do Grupo Il do pds-teste revela uma melhoria
significativa nas competéncias gramaticais dos alunos ao nivel das fungdes sintaticas
trabalhadas, particularmente na identificacdo e justificacdo das fungdes sintaticas
nucleares e predicativas através de testes sintdticos. Contudo, persistem dificuldades
pontuais na identificacdo de predicativos do sujeito introduzidos por verbos copulativos
menos frequentes, bem como nas tarefas de producdo frdsica, que exigem niveis

cognitivos mais elevados.

Retomando a analise comparativa, no Grupo lll, que incidia sobre as fungdes sintaticas
das oracdes subordinadas substantivas completivas selecionadas pelo verbo, verificou-
se que, no que respeita a questao 1.1, que solicitava o sublinhado da oragao
subordinada completiva em cada frase, os resultados do pré-teste revelaram um
desempenho mediocre, com entre 12 e 15 respostas corretas nas alineas a), c) e d), e
apenas 6 na alinea b). No entanto, no pds-teste, registou-se uma melhoria significativa
em todas as alineas, com 22 respostas corretas na alinea a) (mais 10 do que no pré-
teste), 21 em b) (mais 15), e 21 nas alineas c) e d) (mais 6 cada), evidenciando um avanco
claro na identificacdo das oracbes subordinadas, mesmo em contextos
morfossintaticamente mais exigentes, como nas alineas b) (sujeito) e c) (complemento

obliquo).
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Grafico 9 — Resultados da questdo 1.1. do Grupo Il

Grupo lll - Questao 1.1.
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Na questdo 1.1.1., dedicada a classificacdo das oracdes subordinadas, apenas 10 alunos
responderam corretamente no pré-teste, confirmando as dificuldades observadas na
tarefa anterior. No entanto, no pds-teste, o nimero de respostas corretas subiu para
22, refletindo um incremento de 12 acertos, ou seja, mais do dobro do nimero inicial,
0 que atesta uma consolidacdo clara do conhecimento tedérico sobre a classificacdo das

oragdes subordinadas substantivas completivas.

Grafico 10 — Resultados da questao 1.1.1. do Grupo Il
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Grupo Il - Questao 1.1.1.
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Relativamente a questdo 1.2., que solicitava a identificagdo dos elementos
subordinantes de cada oracdo, o pré-teste revelou um dos desempenhos mais fracos do
grupo, com apenas uma resposta correta nas alineas a) e c) (sujeito) e quatro em b) e d)
(complemento direto), o que evidencia uma fragilidade profunda neste aspeto
especifico. Em contrapartida, no pés-teste, observou-se uma progressio muito
expressiva com 19 respostas corretas na alinea a) (mais 18), 17 em b) (mais 13), 20 em
c¢) (mais 19) e 19 em d) (mais 15), revelando um dominio claramente mais seguro sobre

o reconhecimento dos constituintes que introduzem as ora¢ées subordinadas.
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Grafico 11 — Resposta da questdo 1.2. do Grupo lll

Grupo lll - Questao 1.2.
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Por sua vez, a questdo 1.3., que visava a identificacdo da funcdo sintatica desempenhada
pelas oragbes subordinadas substantivas completivas, evidenciou também lacunas
significativas no pré-teste, com apenas 8 respostas corretas na alinea a) (complemento
direto), 0 em b) (sujeito), 7 em c¢) (complemento obliquo) e 1 em d) (sujeito). Ja no pds-
teste, verificou-se uma evolugdo assinalavel com 19 respostas corretas em a) (mais 11),
15 em b) (mais 15), 15 em c) (mais 8) e 16 em d) (mais 15), demonstrando uma melhoria

significativa na aplicacdo de testes sintaticos.
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Grafico 12 — Resultados da questao 1.3. do Grupo lll

Grupo lll - Questao 1.3.
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Na questdo 2., que exigia a construcdo de oragdes subordinadas completivas com
funcdes sintaticas distintas (sujeito, complemento direto e complemento obliquo), os
resultados do pré-teste foram bastante reduzidos, com apenas 2 a 4 respostas corretas
por alinea, espelhando a dificuldade dos alunos na produgdo auténoma destas
estruturas sintaticas. No pods-teste, no entanto, essa dificuldade foi parcialmente
superada, com 14 respostas corretas na alinea a) (mais 11), 16 na alinea b) (mais 12) e
14 na alinea c) (mais 12), o que revela uma evolugdo clara na capacidade de aplicar os
conhecimentos gramaticais a produgdo escrita, embora este tipo de tarefa continue a

exigir maior consolidagao.
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Grafico 13 — Resultados da questdo 2. do Grupo I
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Por fim, na seccao dedicada a autoavaliacdo, relativamente as dificuldades sentidas
pelos discentes durante a resolucdo do pré-teste e pds-teste, observa-se, no momento
posterior a intervencdo uma distribuicdo significativamente mais diversificada dos
resultados em comparagao com o pré-teste. Enquanto, na testagem inicial, 18 alunos
indicaram ter sentido muita dificuldade, no pds-teste esse numero reduziu-se
drasticamente para apenas 2 alunos. A opcdo "alguma” dificuldade, anteriormente
escolhida por 7 alunos, manteve o numero de mencgdes. Ja as categorias "pouca"” e
"nenhuma dificuldade", que nao tinham sido assinaladas por qualquer aluno no pré-
teste, passaram agora a registar 13 e 2 respostas, respetivamente. Estes dados revelam
uma percecdo mais positiva por parte dos alunos relativamente a sua prodpria

competéncia na resolugao das tarefas propostas.
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Grafico 14 — Resultados da seccdo de autoavaliagdo do pré-teste e do pds-teste
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Com base nos dados analisados, é possivel aferir que a intervengao pedagodgica,
centrada na constru¢do de mapas conceptuais numa modalidade de aprendizagem
espacada, teve um impacto positivo e consistente no desenvolvimento das
competéncias gramaticais dos alunos, refletindo indicios de uma aprendizagem
consolidada e significativa. Neste sentido, as diferencgas entre os resultados do pré e do
pos-teste revelam um progresso evidente ndo sé no reconhecimento e classificacdo de
constituintes e fung¢des sintaticas, mas também na aplicacdo pratica desses
conhecimentos, como é demonstrado nas perguntas relacionadas com os testes
sintaticos e com a formulacdo de frases complexas. Assim o plano de acdo
implementado parece ter favorecido a consolidacdo e organizacdo do conhecimento
linguistico de forma significativa, permitindo aos alunos estabelecer relagdes
hierarquicas e funcionais entre os conceitos gramaticais e integra-los de forma mais

autonoma e eficaz na resolucdo das tarefas.

Além disso, a combinacdo entre mapas conceptuais e o trabalho no laboratério
gramatical parece ter contribuido também de forma eficaz ndo sé para reforcar a

organizacdo e hierarquizacdo do conhecimento, mas também para desenvolver uma
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pratica ativa e reflexiva sobre a lingua, promovendo, como defende Brito (2019), uma
abordagem que encoraja os alunos a construir, desconstruir e manipular estruturas,

reconhecendo nelas padrdes e generalizagdes.

Por fim, importa sublinhar a melhoria significativa da perce¢cdo dos alunos em relagcao
as suas proprias competéncias, de modo que, no momento pdés-intervencao, a maioria
declarou ter sentido pouca ou nenhuma dificuldade na resolugdo das tarefas, o que
contrasta fortemente com o cendrio inicial. Este dado n3ao sé confirma a eficacia da
intervengdo ao nivel do desempenho objetivo, mas também reflete um aumento da
autoconfianca e da autonomia dos alunos, indicadores essenciais para uma

aprendizagem verdadeiramente significativa (Novak e Gowin, 1984).

Em suma, com base nos resultados apresentados, é possivel concluir que a articulacdo
da construgao de mapas conceptuais com uma modalidade de aprendizagem espacada
contribuiu de forma significativa para a consolidacdo dos conteudos gramaticais,
favorecendo uma aprendizagem mais estruturada, reflexiva e duradoura. Estes dados
validam, por um lado, a utilidade dos mapas conceptuais como ferramenta didatica
facilitadora da organizacdao do conhecimento linguistico dos alunos e, por outro,
confirmam o potencial da aprendizagem espacada enquanto estratégia eficaz no

tratamento de conteldos gramaticais concernentes a lingua materna.
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3.6. Reflexao sobre o plano de agao

Concluida a implementacao do plano de agdo, torna-se pertinente apresentar um
balanco geral das atividades integradoras desenvolvidas ao longo do projeto. Para tal,
consideram-se os dados recolhidos a partir dessas mesmas praticas. Neste contexto, os
registos do didrio da investigadora, a andlise semantica dos mapas conceptuais
produzidos, bem como os resultados quantitativos obtidos nas fichas de Gramatica, e a
anadlise comparativa entre o pré-teste e o pds-teste, constituiram fontes fundamentais
para aferir os efeitos da articulagdo dos mapas conceptuais numa modalidade de

aprendizagem espacada.

Posto isto, o plano de acdo desenvolvido no ambito do presente projeto de Investigacao-
Acdo revelou-se um instrumento estruturante e orientador de uma pratica pedagdgica
intencional, sistematica e reflexiva, centrada na melhoria das aprendizagens gramaticais
dos alunos da turma 8.2 X. Assim, sustentado em pressupostos teéricos sélidos e numa
metodologia ativa e ciclica, baseada no modelo espiralado proposto por Kemmis e
McTaggart (1992), o plano procurou articular de forma coerente os momentos de
planificacdo, acdo, observacdo e reflexdo, ajustando, a cada ciclo, as estratégias e os

recursos em func¢ao dos dados recolhidos.

Desde o inicio, a elaboragao do plano partiu da identificacdo clara de um problema
pedagdgico, das dificuldades dos alunos na aprendizagem dos conteldos gramaticais,
fundamentado em evidéncias empiricas recolhidas através da observacao participante
e da analise documental. A partir dai, delinearam-se trés ciclos de investiga¢do-acao
(precedidos de um ciclo zero para a apresentacdo da técnica dos mapas conceptuais),
ancorados numa légica de complexificacdo progressiva dos conteudos. Estes ciclos
procuraram respeitar uma sequéncia hierarquica que permitisse a consolidacdo de
conhecimentos prévios e a introducdo gradual de conceitos mais exigentes. Além disso,
a estrutura do plano mostrou-se suficientemente aberta para acolher ajustes
resultantes da andlise critica dos resultados obtidos em cada ciclo, respeitando o
caracter dindmico e reflexivo da investigacdo-acdo. Esta adaptabilidade foi

particularmente visivel na forma como foram reformulados certos aspetos
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metodoldgicos, como a gestdo do tempo de construcdao dos mapas ou a necessidade de
apoio mais direcionado na formulagdo das perguntas-foco, a partir das dificuldades

diagnosticadas no trabalho com os alunos.

Posto isto, no primeiro ciclo, os alunos demonstraram particular entusiasmo e
recetividade, sobretudo pela dimensdo visual e colaborativa das atividades,
evidenciando, com a pratica de recuperacgdo, progressos na identificacao e classificacdo
dos constituintes da frase. Contudo, verificou-se ainda uma forte dependéncia da
mediacdo docente e algumas dificuldades na formulac¢do de proposicdes e na gestdo do
tempo. Estas limitagdes foram gradualmente ultrapassadas nos ciclos seguintes, a
medida que os alunos se familiarizavam com as etapas do processo investigativo e com
a técnica de construcdo dos mapas conceptuais. O segundo ciclo confirmou o potencial
da metodologia para fortalecer a compreensdo das fung¢des sintaticas nucleares e
predicativas, embora tenha exposto a complexidade cognitiva associada ao predicativo
do sujeito e a estruturacdo semantica das proposicdes, aguando da construcdo dos
mapas conceptuais. Ainda assim, o aumento do envolvimento dos alunos na realizacao
do laboratdrio gramatical e nas pausas ludico-pedagdgicas evidenciou que a
aprendizagem espacada contribuiu de modo efetivo para a consolidacdo e retencdo dos
conhecimentos. Por fim, o terceiro ciclo evidenciou a maturacdo das aprendizagens e a
consolidacdo de habitos de trabalho mais auténomos e reflexivos, observando-se uma
maior capacidade de reformulacdo critica, de selecdo de conceitos relevantes e de
estabelecimento de relagdes hierarquicas nos mapas conceptuais, competéncias que se
situam em niveis superiores da Taxonomia de Bloom (1956). Assim, as aprendizagens
tornaram-se mais estaveis e transferiveis para novas situacdes, confirmando o principio
ausubeliano de que “a aprendizagem significativa ocorre quando novas ideias se
ancoram em conceitos relevantes ja existentes na estrutura cognitiva do aluno”

(Ausubel, 1968, p. 108).

Deste modo, a aposta na aprendizagem espacada e na estratégia complementar de
pratica de recuperacao (retrieval practice), em articulagdo com a construcdo de mapas
conceptuais, demonstrou-se pedagogicamente pertinente, de modo que promoveu ndo

sO a retencdo e a consolidacdo de conhecimentos, mas também a capacidade de os
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mobilizar de forma mais auténoma, critica e significativa. Através da alternancia entre
momentos de revisdo, aplicacao e reflexao, os alunos foram gradualmente assumindo
um papel mais ativo no seu processo de aprendizagem, evidenciado quer no
envolvimento nas tarefas, quer no desenvolvimento de uma consciéncia metalinguistica

mais refinada.

Contudo, o plano também evidenciou limitacdes e desafios, nomeadamente no que diz
respeito ao tempo necessario para a execucao de algumas tarefas e as dificuldades
persistentes na compreensdo e construgdao de proposigdes corretas nos mapas. Estas
fragilidades, longe de comprometerem o valor do plano, constituem antes indicadores

valiosos para a reformulacdo e aperfeicoamento de praticas futuras.

Além disso, do ponto de vista dos conteldos selecionados, a op¢do por integrar
conhecimentos estruturantes do curriculo de anos anteriores (constituintes da frase e
funcGes sintaticas nucleares e predicativas) revelou-se essencial para garantir uma base
solida sobre a qual edificar os tépicos mais complexos, como as fun¢Ges sintdticas das
oragdes subordinadas substantivas completivas. Esta decisdo, embora possa levantar
duvidas face a sua inclusdao num projeto centrado no 8.2 ano, justifica-se plenamente
pelo principio da reconciliacdo integradora (Novak, 1999; Ausubel, 2000), permitindo

colmatar lacunas basicas e sustentar aprendizagens cumulativas.

Em conclusdo, o plano de a¢do revelou-se globalmente proficuo, permitindo constatar
progressos evidentes na aprendizagem, na retencdo e na mobilizacdo dos conteudos
gramaticais. Estes resultados devem-se, em grande medida, ao envolvimento ativo e
reflexivo dos alunos nas diferentes etapas do processo, fator determinante para a
consolidacdo de aprendizagens significativas. O projeto concretizou-se, assim, como
uma ferramenta eficaz na promocgdo de uma pratica docente mais critica, intencional e

ajustada as necessidades reais dos alunos.
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Consideracgoes Finais

O presente relatério final de mestrado fundamenta-se numa proposta que articula a
construcdo de mapas conceptuais com uma abordagem de aprendizagem espacada,
com o propédsito de promover uma aprendizagem e uma retengdo mais significativas dos

conteudos gramaticais.

Partindo da pergunta de investigacdo, “Podera uma estratégia pedagdgica que combine
a construcdo de mapas conceptuais com a aprendizagem espacada facilitar a
aprendizagem e a retencdo significativas da Gramatica?”, é possivel, com base nos

dados recolhidos, apontar para uma resposta afirmativa.

Em primeiro lugar, verificou-se que a combinacdo destas estratégias promoveu nos
alunos um aumento da motivacdo e do interesse pela aprendizagem da Gramatica,
favorecendo, simultaneamente, niveis mais elevados de concentracdo durante as aulas,
condicdo essencial para a assimilacao e retencdo dos conteudos (Ausubel, 2000). Esta
percecdo foi confirmada por diferentes fontes, nomeadamente pela observacdo direta
das aulas das quais foram extraidas notas de campo valiosas que registam efetivamente
uma percecao positiva dos alunos, bem como uma crescente autonomia e confiangca em
relacdo as estratégias implementadas. Em acréscimo, a analise semantica do conteudo
dos mapas produzidos permitiu aferir que os discentes, a partir dos laboratérios
gramaticais, foram capazes de fazer uma boa selec¢do e hierarquizacdo dos conceitos
principais, demonstrando uma compreensdo dos contelddos. A retencdo dos mesmos
foi, efetivamente, verificada nas praticas de uma semana, que revelaram resultados com

uma progressiva e significativa melhoria em relacao aos conteudos trabalhados.

Além disso, os resultados dos inquéritos por questiondrio (Anexo 29), cuja analise ndo
foi incluida neste relatdrio, revelaram um balanco extremamente positivo por parte dos
alunos, de modo que a maioria da turma manifestou apreco pelo projeto e reconheceu
a utilidade das estratégias implementadas, destacando as pausas, os laboratdrios
gramaticais, a construgdao dos mapas conceptuais e a pratica de uma semana como
atividades dinamicas, envolventes e facilitadoras da aprendizagem. De igual modo, os

alunos referiram uma melhor compreensao dos contetdos gramaticais e reconheceram
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nestas estratégias ferramentas eficazes de estudo e consolidacdo do conhecimento.
Além disso, é particularmente significativo o facto de dez alunos terem indicado o
Portugués como a sua disciplina favorita, uma percecao que contrasta fortemente com
a registada no inicio do ano letivo, demonstrando o impacto positivo do projeto na
relacdo dos discentes com a disciplina. Considerou-se também o feedback dos alunos,
através das mensagens deixadas no livro de dedicatdrias a docente (Anexo 30), nas quais

se confirma o quadro acima descrito.

Assim, no que respeita a construcao de mapas conceptuais, um dos objetivos especificos
do estudo, conclui-se que esta atividade contribuiu efetivamente para uma
compreensao mais integrada das relagdes entre os conteudos gramaticais. A fase de
planificacdo dos mapas constituiu, por si s6, um momento de aprendizagem ativa, em
que os alunos discutiram e negociaram significados, enquanto a vertente colaborativa e
manual da construcdo se revelou altamente motivadora. Apesar de nem todos os mapas
apresentarem proposi¢cdes totalmente corretas, o exercicio possibilitou a organizacao
visual dos conhecimentos e o desenvolvimento do pensamento reflexivo e
metalinguistico, apontando para um progresso relevante na compreensdao dos

conteudos.

Por sua vez, a aprendizagem espacada revelou-se vantajosa ao permitir que os alunos
retomassem os contetdos em trés momentos distintos, com materiais e abordagens
diferenciadas. Este espacamento efetivamente facilitou a consolidacdo dos
conhecimentos, reduziu a fadiga cognitiva e contribuiu para uma assimilagdo mais eficaz

da Gramatica, confirmando o cumprimento do objetivo tracado.

Relativamente ao segundo objetivo especifico, avaliar a eficdcia da pratica de
recuperacao (retrieval practice), os dados evidenciam que esta estratégia desempenhou
um papel crucial na consolida¢do e retengdo dos contelddos gramaticais, uma vez que as
atividades de recuperacdo, ao promoverem o resgate ativo e consistente da informacao,
contribuiram para a integracdo significativa dos conceitos na estrutura cognitiva dos
alunos. Assim, os resultados positivos verificados nas fichas de Gramatica desenvolvidas

neste formato validam também o sucesso deste segundo objetivo.
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Conclui-se, portanto, que os objetivos definidos inicialmente foram atingidos e que a
proposta de articulacdo entre mapas conceptuais e aprendizagem espacada foi eficaz na
promog¢ao de aprendizagens gramaticais duradouras e significativas. Importa, no
entanto, sublinhar que este se trata de um estudo de pequena escala, com
caracteristicas situacionais (Coutinho et al., 2009), circunscrito a um contexto educativo
especifico. Por conseguinte, ndo se pretende extrapolar os resultados obtidos para

outros contextos sem os devidos ajustes.

Ademais, durante o desenvolvimento do projeto, identificaram-se alguns
constrangimentos, sobretudo de ordem temporal. A implementag¢do do plano em ciclos
curtos, devido ao calendario letivo, limitou o nimero de sessdes e o aprofundamento
das estratégias, de modo que teria sido mais produtivo iniciar o projeto desde o inicio
do ano letivo, possibilitando uma andlise mais robusta da reten¢ao dos conteudos ao
longo do tempo. Isto permitiria que a aplicacdo das fichas de Gramatica fosse distribuida
num periodo mais alargado, o que teria fomentado uma afericio mais rigorosa e
diferenciada do progresso dos alunos. Adicionalmente, a escassez de literatura sobre a
aprendizagem espacgada e sobre a pratica de recuperagao, especialmente no contexto
do ensino da Gramatica da lingua materna, pode ter limitado, em parte, o desenho da
intervencdo. Por outro lado, essa mesma limitacdo abriu espago para uma abordagem

metodoldgica mais flexivel e criativa por parte da investigadora.

Tendo em conta os resultados encorajadores, sugere-se o desenvolvimento de estudos
futuros com uma duracdo temporal mais alargada, envolvendo um maior niumero de
sessdes de construcdo de mapas conceptuais e de praticas espagadas. Além disso, seria
relevante considerar a inclusdo de um grupo de controlo, que poderia contribuir para
uma avaliagdo mais precisa da eficacia da intervengao, isolando varidveis externas. Por
fim, a partir da experiéncia desenvolvida no ciclo zero, considera-se, ainda, pertinente
aprofundar a aplicacdo dos mapas conceptuais como ferramenta de planificacdo textual,
explorando o seu potencial nos restantes dominios especificos da disciplina de

Portugués.
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Anexo 1 - Inquérito por questionario

MrorTo

Tap, [l [ it
Awe 1D ESSE B4 FOETC:

Inguérito por questiondrio

Este guastionana tem em vista a recolha de infarmagdes para a elaboragdo de um
redatinio de astdgio a apresantar na Faculdade de Letras da Universidade do Porto, no
&mbita g curso de Mestrada em Ensing de Poruguds na 3.7 Cicls da Ensine BAsies & no

Ensing Secund b,

1. Indigus as suas disciplings favaritas,

1.1, Justifigue & sua resposta.

2. Considerague a discipling de Poriugués & imponante?

F AL Justifigue & 2ua respasia.

3. Aszinale qualfguais ofs] dominios) da discipling da pofugués em gua

maiores dificuldades? |Pode selacianar mais do gue uma apiao)

a. Oralidgade [compreensdo)
b, Oralidade jexprassde)

& Laitura

. Educacdo Literdeia

& Escrita

[ Gramdtics

E1. Mentifigue, de forrma breve, as suas dificuldades.

Lem

4. Gosta de aprander Gramatica?

4.1, Beasuaresposta foi negativa, jusifigue-a partindo das opgias
seguintes. |Pode salacionar maiz do que uma opeia)
& Mio sei coma estudar Gramatica
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WArorTO

P et torrs
b Mo & um dominie que me interesss
£ Mo gosto da forma come & ensinada
d. O canteldos sfio muito dificeis
& Outea: _

5. Azsinale o= conteidos de Gramatica nos quais 1em maiores dificuldades. |Pode
salacionar mais do que uma ogcia)
a. Processos de formacio de palavias
b. Relaghes enre palavras (zinonimia, antonimia, hiperonimia..
€. Classas de palavras
d. Funghes simaticas
e. Frase ativa e frase passiva
1. Frasa simples & frase complaxa (coordenagdo e subardinagdo)
2. Digcurss direto & discurso indireta
h. Tempos verbais
i. Dutras

. Indigue com gue frequéncia estuda Gramatica.

a. Todos os dias da semana

b. Mais de 3 vezes por semana _____
b. 2-3 vezes par semana _____

€. 1-2 Waras por Semana _____
d.Mavésperadoteste

a Munca

7. Assinale as estratégias gue utiliza para aprenderfrever um conteddo de Gramatica,
(Poda selecionar mais do gue wna opeac)

& Esguematizacio das inlarmagdes partinaras

b Mernorizagho das inlormagoes

c. Repaticdo espagada |métode de mermodzacdo am gue os intervalos entre as
regeticbes da um determinado conteddo aumeantam prograssivamenta)
d. Associacho de inforrmacies a locais lisicos que conhacas (Ex. associar ag
verbas regulares & cozinha e os iregulares ao guarta)

e Mnemdanicas

I Grupos de estudo

g Tesles @ axercicios

h. Estuda dividida ern blocos de tampo, corm pausas regulares

i. Chutra:

B. Ma sua opini®o, que atividades poderiarm sar dnamizadas para o ensino da
Gramdtica, na aula de Portugués? (Escreva, pelo menas, uma sugestao)

Obrigada pela sua colaboragio! @
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Anexo 2 - Resultados do inquérito por questionario

1. Indique as suas disciplinas favoritas. Numero de

respostas

b) Matematica 13
c) Educacéao Fisica 8
d) Inglés 3
e)TIC 2
f) Ciéncias Naturais 3
e) Educacao Visual/ Tecnoldégica/ Musical 3
g) Francés 1
h) Historia 7
i) Geografia 1
j) Fisico—Quimica 2

2. CONSIDERA A DISCIPLINA DE PORTUGUES IMPORTANTE?

13.2

13
12.8
12.6
12.4
12.2

12

NUMERO DE ALUNOS

11.8
11.6

11.4
Sim Nao
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3. ASSINALE O(S) DOMINIO(S) DA DISCIPLINA DE PORTUGUES EM QUE TEM
MAIS DIFICULDADES.

(PODE SELECIONAR MAIS DO QUE UMA OPGAO)
18
16
14
12
10

6

4

2 B
A

Oralidade Oralidade Leitura Educacdo Literaria Escrita Gramatica
(compreensdo) (expressdo)

NUMERO DE ALUNOS

4. GOSTA DE APRENDER GRAMATICA?

16
14
12
10

NUMERO DE ALUNOS

o N B O

Sim

4.1. Se a sua resposta foi negativa, justifique-a partindo das op¢des seguintes. Numero de

(Pode selecionar mais do que uma opg¢ao) MEEAES

b. Nao é um dominio que me interesse.
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d. Os contetdos sao muito dificeis. 6

c. Outra 2
Outra:

Aluno 1: “Acho que se a Gramatica desaparecesse ninguém sentiria falta.”

Aluno 2: “E algo que eu nunca compreendi muito bem.”

5. ASSINALE OS CONTEUDOS DE GRAMATICA NOS QUAIS TEM MAIS
DIFICULDADES.
(PODE SELECIONAR MAIS DO QUE UMA OPCAO)

25
3 20
=
=)
—
< 15
(%)
o
a
8 10
w
S
=2 5
0
Processos de  Relagdes Classes de Fungdes Frase ativa e Frases Discurso Tempos Outro
formacdo de entre palavras sintdticas frase passiva  simples e direto e verbais
palavras palavras Frase discurso
complexa indireto
6. INDIQUE COM QUE FREQUENCIA ESTUDA GRAMATICA?
18
16
14
(%]
o
z 12
=)
z
S10
a
o 8
o
w
= 6
S
=z
4
2
0 0 0
Todos os dias da Mais de 3 vezes  2-3 vezes por 1-2 vezes por Na véspera do Nunca
semana por semana semana semana teste
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7. Assinale as estratégias que utiliza para aprender/rever um contetido de Gramatica. Numero de

(Pode selecionar mais do que uma opg¢ao) JESROSEs

a. Esquematizacao das informacgoes pertinentes 8
[remoscosmbomeer 7]

c. Repeticao espacada 3

d. Associacao de informacdes a locais fisicos que conhece 2

e. Mnemonicas 1

f. Grupos de estudo 3

g. Testes e exercicios 14

h. Estudo dividido em blocos de tempo, com pausas regulares 9

i. Outra 2

Total de respostas 58

Outra:

Aluno 3: “Interpreta-la como um jogo.”

Aluno 4: “Centro de Estudos.”
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Anexo 3 — Diario de bordo

Este diario pertence a ?
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1. 0 que fiz hoje?

2. 0 que aprendi hoje?

3. Quais foram as minhas dificuldades?

4. Quais aspetos terei de melhorar?

5. Outras observacoes:
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Anexo 4 - Portefdlios (alguns exemplos)

TEM NOME, Essa coua € O
Que sorosv

"colsas Trssives, €
HELHOR EsauscE-las Gue
ceseyn-LAS =
- Luis vAL o CARES

~ 0% sARAHAGO

; PARA ,
i AMA BASTA

- FERNANSS PEssca

A ———

G

)

RO
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Anexo 5 — Pré-teste

PR T DalL oo i Thed LRI I [ A PORTUGUESA

s hifioh i Boh Cels PRI ARIETL LS OF SOLA

@roRTo HI' REPUBLICA | socu con
| | i b

Ficha de Gramatica
8.7 Aino de Escolaridade - Portugués
Ano Letivo 20242025 | 7 pdginas

Maorma: MO
Turma: Data: ’ )

Leis ateninmente o5 ilems que s& cm ¢ apresente, de formn o i SE FESpeusin.

Girupe | E

- ’
—
. Leia as fmases seguintes adapiadas do como Sage, de Sophia de Mello Hr-rt'nﬁ":' I
1
Arnddresen. .:_} o ?i__..-g
al Crmar die Mone rodeava 2 ilha * :

B Um vaivém incessanie de aves marilimas ananciova a Icrqﬂlnuc.__:ﬁ -
¢l Hans caminhou até ap extreme do promontario.
dy rimpeto e o tumalto eram violenbos.

el Acempesiade afinayva os seus instrumenios ooidadosamente.

1.1. Divida as frases anterianes nos seus cinsidumies imedizios.

i}

b

cl

dj

]

.11, Classifique o grupe simtéice de cada um des constituindes idemtificados.

ab

L]

cl

d)

el

Exznle Secmdini Aurdlio de Sousn | Fiche de gromdiies
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MAroRTO 1 | I'I | REPUBLICA -
ez, ||| meeess @ PORTUGUEsA | RES
112, Transereva o miclea de coda um desses gnapos sinkdticos.
A I

ap

b

ch

d]

ch

1. L3 Identifigque o fungdo sintitica de cada emodesses grupos sitalsoos.
ul S

b

cl

di

e}

1.2, Fogue agora o sux alengie nos ommtitumies da colung B, Divida-es em mais

consizhainies.

)

bi

c)

di

)

1.2.]. Classifique cada constulainte quanto ao gnapo sinfibico.
ul

b

c}

di

e}

1.2.2. Indigue a fungda sinkiica de cada wm desses grupos sitatens.

al

b

cl

di

e}

Escola Secunddria Aurélin de Soasa | Ficha de gramsdtica
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1.3, Complete as seguintes frases de modo o incleir os gropes sinliticos © as nespetivas
funges sinkdticas indicadas em cada uma das alineas.
il Cimapo adjetival com a fungio de predicativo do sajeno
Aidha de Vig

bl Grupo preposicinal com a fungio de complemento ehligquo

¥ mar

1. Leiaax frases sepainles.

a}  Huams era temering e sonhadon

b Chaeria muite ser um hamem di mar. =z
c} Apis o jantar, Hans e Saren discutiram. -
di Fugiu num cargueino inglés, o jovem comjosa.

g} Duzese que um antepassslo da aubr inspirou o conka.

I.1. Sublithe, sempre que possivel, o sujento em cod aline.

1L Comprove gue o constituinte sdemtificado tem o fungiio de sujero wsando um teste
para cala frase.

1)
b}
e}
di
)

1.2, Classifique « tipe de sujeite de cada frase.
oo
oy
v
R
eV

1.3, Trumscreva o predicado de cada Frase.

o

Escola Secunddria Aurélin de Soasa | Ficha de gramdrica
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e AURELLA DE SO0

b
<l
di

]

LA Comprove gue o constituinte sentificado tem a fungiio de predicado vando um
teste para cada frase.

af

b}

cl

di

el

I, EBelecwne a imica opgdo que pio melui um vocativi.
a} 0¥ pai de Hans, Soren, pedia-lhe gue fosse estudar para Copenhaga.
by Chave, pai, ndo posso aceitar a lua proposta.
¢} Dwews e perdee, Flans, porgue nos abandonaste.

di Ovmar ¢ o caminhe pars 2 minha casa, Joana,

A Ideniafigue a fungdo sinfatica des consiainies deslacades em cada frose.

Camplemento
direte | imdirets | shliguo

a. Sophia de Mello Breyner Andresen escreven o contn Saga.

b & wiora preston homenagem aos scus anicpassadas.

. [ gew Bismvd malerno viajoa da ilhs pars o Porio.

d A sun oarinsidade levouso oo mar.

. Tal comn ne conto, o seu pai discordou da sua decisbo.

I. Ele superca multns sdversidades domnte o sun vingem.

11 Reescreva as alineas a. e b, substituindo os constituinies destacados pelos promomes

atlequadas.

Escola Secundiria Aurtlin de Soasa | Ficha de gransitica
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a.
e

d. Atente nas fmses sepuinkes.

a) Durante o sua viagem, Hans discutia com o capitiio do barca.
b Chegado a cidade desconhecida, conhecew Hoyle,

<) Hoyle confwng inbaaramente no prvem dinamargwés,

) Hans fundou a sua progria firma po dia seguinte.

d. 1. Identbique as fungdes sinliticas dos constitumbes assinalados.
al by

i di

5. Asginale a frase em que o constituinie sublinhade desempenba a funcao sinliatica de
complements agente da passivi.

al O levro B escrmlo par ama awlora porbagoes.

bl A persenagem pincipal inleressa-se muilo pelo mar.
c} Siren sempre relama pela sepuranca do falbe.

di Hams decidia ir por wm caminho diferente.
6. Consinia fmses com as seguimkes esinabaras.

a} sajerio + verbo © complemente direto - complementa obligquo.

by muodificador {de grupo verbal ) o+ sujetio # verbo # complemento indireto.

c} sajerio composio + verbo F complemente obligoo o rnudi:l'u:r:ll:l{degnmu_
verhal)

7. Expanda as frases, acrescentandaosthes modificadones com os valores indscades.

a) Hans desembarcou na exlade desconhecuda. (lempio)

b} Ele deambalow pela cudade. (mosdo)

& Leia o frases seguintes.

a) A familia de Hans @ dinamanguesa.
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b Dharante a sua infincia, ele permanecen na ilha

o} Hans tomousse um corajoso homem di mar,

E. |. Bexleie o5 verbos em cada frase.
&1 Classificue esses verbos.

3. Trunscreva as expressoes que desempenham a fungio sindtica de predicativo dao
SUPCibn
a) b cl

Cirupe 111

I, Atlenle nas frases que s2 seguem.

a) Mo suas cartas, a mde disse que Sdren nio perdoard o filboe.

b} Espanbown o pal gque Flans nunca se esquecesse da sua familia

) s filhes duvidarem de que um navie Besse constroide em cioma da
sepuliur de Flans.
df  Alegrou a neta gue o seu desepr tivesse side cumprido.

1.1. Sublinhe a pragiio subordinada em cada fmse.

LI Classthigue o oragae subordinada sublinhada em cada fase.

1.2, Idemtibigue, em cada frase, os elemendes dos guais dependem essas pragies
subordinadas.

al

L —

cl

dy__

1.3, Imlsgque o fumgiio sintalica das oragies gue sublinbwa, recorrende 2, pede menos, um
beste sintibico.

a0 b

) di
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I Consimaa uma omagiio subordmada do mesma tipo oom a fungdo sintdtica de:

i) sujeits

i, Dl
1 Sy

b complementos direto

di Complemento chliguo

Avalie a dificuldade que teve durante o resolugho desta ficha de gramditica,

Muita Alguma Pouca Wenhuma

o O O 0O

Bom trabalhs!

220



Anexo 6 — PAs-teste

I |
PORTO | | REPUBLICA , .
Erﬂ:—" [ T '-..-LHJ-u.'u_:.-.-\.:..l'. P{:IETUGUEEH. iﬂ:‘iﬁi‘:“
JES S e | AURELM DE SOUSS
Ficha de Gramatica
8.7 Anp de Escolaridade - Portugués
Ano Letivo 20242025 | 5 paginas
i rries: M=
Twrrma: Dratac I I

Leiz abentaments o5 ibens gue se wem ¢ apresente, de forma clars, o sus resposia.

Cirupan 1
1. Cbserve as frases sepuintes adaptadas de O Cowmfo da ke Desconbecide, de Jose
Saramaga.
a)l ) hamem pedis um barco ao rei.
by O et julgeu o pedido absurdo.
i A mulber ajudow o heasem.
d} O homem e a mulher permaneceram determinads.
e (s amantes descabriram uma ilha desconbecida.

1. 1.Davida as frases nos seus constitumnbes imediabos.

a)
b
o)
ad}

]

1L ldentifigue o grupe smi@ses de cada wm dos constiimnes identihicados.
ap
|
<h

dl

ah

112 Transcreva o nicles de cada um deses grupos sintibices.

a)
b}

Escola Bacundinia Aurélia de Souan | Ficha de Gramdtica
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]

113, Idenbifigquee a fungio sintibica de cada um desses grupes siolaticos.

a)

b)

€}

d)

Cl

1.2 Bepare que em cada frase, dentne do sepundo constifuinte, surgem outros
constitrintes. Trnscreva-is.
al
bl
<l
d
el

1.2.1. Classihigue esses constiluinles quanio ao sou grupi sSImtale.

al

h)

ch

dl

1.2.2. Incligquee o fiangiio sintitica de cada um desses gropes sinbticos.

al

h)

Escoda Bacundinio Aurdlia da Sousa | Ficha de Geamdtca
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1

ch S

o) I

e —

L1 Complele ox grupos verbais dos {mses segumtes com os grupoes sinbiticos
indicados em cada uma das alinesss.

a} Girmpo adverbial
Oy homem parliu o

b Girmpo preposicional

A mulber inberes son=se -

Carugen 11

1. Releia as frases sepaintes,

a) O bemem pedio wn barco a0 e

by A mulber ajudog o homem.

o) O capitde respomlen go homem,

db D amankes descobricom uma ilha descophecida

1.1 Identafique as Ffundgiies simidticos das expressies sublimbadas.

L]l S

ch R

di

111 Comproyve @ sua resposta, recorrendo a um feste simbitioo oo refennds

urmit caracieristica para cada funcio sintdtica idenbifscada.

i} S S

b S

- S

Escola Bacundbria Aurélia da Sousa | Ficha de Cenmdtca
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di

I Atente, apora, num nove oonjunto de rases.
aj Cren julgou o pedido ghsyrdin.
b A malher ¢ o bemem permaneceram delemminad os.
o) (O capildo considersu o siuacio complicada.
dp A cadeira da mulher era desconfortivel.

Il Bodese o verbo em cada frase ¢ classifique-o segundo a sua 2 subelasse.
al by _ cl i

11 Identifaque axs fungibes sinliticas das expressies sublinbadas,
al 1]
<l )

3 Construa uma irase com a seguimbe estrofura smiabica.

aj Sujeito + Predicade (oom Complemento DNrete + Predscativo do Complemenio
[hrelo).

b} Bujeita + Fredsesdo [com Complemente Indireto).

Carwpi 111

1. Lesa as fraess sepaintes,
al O bomem ¢ a mulber afirmaram gue partinam em breve.
bl Espantou o capitdo que o homem fosse o corajoso,
i O nz duvidava de que o hoamem encontrasse a ilha.

d} Admireu os geaprafos qee wma nova itha exisbsse.

1.1. Sublinhe a oragio subordinoda em cala frase.
L Classithgue a orsgis subordinada presente em cadas frse.

Escola Eacundbnia Aurdlia de Sousa | Ficha de Ceamadtica
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1.1 Trumscreva os clementos dos quass dependem esas orgoes subardinadas.

a) bi ol d]

1.3, Dnaleggue o fungiio sinlitica das oragdes gque sublinbow, recormendo a wm leste

sanfdbico, pelo menas.

al

L]

ol

d}

2. Construa uma oracin subordinada do mesmo tipo oom a fungioe sintdisea de:

al sujeits

v complementos direios

c) complemento abligue

Avalic a dificuldade que teve duranie a resolucio desta ficha de gramuitica.

|

E Muita Alguma Pouca Nenhuma E

5 O 0O 0O @»d

D e e e+ e e o et 2 e e e £ o £ ot o e £ e £ i
Bom trabalhot
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Anexo 7 — Plano de aula do ciclo zero

Ciclo zero: 22042025

Duracdo da aula: 10 minotos Horario: 11:30 — 13:15 Sala: AR

Materiais ¢ recursos de suporte ao desenyolvimento das atividades

Materiais: computador; documento para oficing de construgio de mapas de conceltos, quadro branco;
quadro mterative; marcadores; telecomando projetor; telecomando para apresentacio de sfides;

Recursos: Canvea.

Ohjetives Gerais e Especificos

Mo final da unidade didatica, os alunos deverio ser capazes de:
Ohbjetivos Gerais:

« Elaborar textos que cumpram objetivos explicitos guanto ae destinatino ¢ 4 finalidede

{informativa ou argumentativa) no dmbito de géneros como o comentario.

+»  Planificar a ecsenta de textos com finalidades informativas, assepurando distribuigio de

informagio por paragratos, continuidade de sentido, progressao temitica, coeténcia ¢ cocsio.

»  Exprimir opinides ¢ problematizar sentidos como reagio pessoal 8 audigio ou 4 leitura de um

texto ou obro
«  Ler em suportes variados textos dos géneros seguintes {texto de opinido).
«  Construir wm maga conceptual.
Objetivos Especificos:

&«  Apresentar ¢ familiarizar os alunos com a estratégia de construgdo de mapas conceptuais,
destacando a sua utilidade na organizacio ¢ hicrarquizacio de ideias.

« Realizar a leitura onentada da eroniea "0 sujeito e o predicado™, de Miguel Estevies Cardoso.

«  Explicitar o sentido global do texto, com base em inferéneias, devidamente justificadas,

& Identificar temas, ideias principais, pontos de vista, causas ¢ efeitos, factos e opinibes, a partir
da leitura do texto.

«  Aplicar o mapa conceptual como ferramenta de planificacio para a claboragdo de um

comentirio, estruturando ideias de forma cocrente ¢ hierarquizada,
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o Redigie um comentdno coeso @ coerente 1exios coesos ¢ coerentes, em que se confrontam

idedas & ponios de vista amculades o o@Epa conceptual constnedo.

Desenvalvimento de atividades de aprendizagem que operacionalizam a
estratégia glolal Tempx

Pré-atividade para construgdo de mapas de conceitos previsto

. A profissona estagidna desloca-se abd d sala antecipadamente coimn o abpetivo

. , . (Aprox. 5
de preparar o4 recursos @ materiais necesshios para a atividade. :
i)
2. A sua enteada, os discentes sdo |.'l.||:|!||!ui1|:'||.'|:'|tulJ|.l:i ['IL"'IH. docente, que 0% incila
a tomar o8 seus devidos lugares.
3. Primeiramente, pariindo dos resultados do mguérito amteriormente realizado
d turimik, a docente realiza uia breve contextualizacko sobee a atividade que
S seguin,
4. A docenbe projeta, ne quadro, wim esgquens @ um mapa de conceilog, amlos
die auteria propria, tendo emn visia a andlise dos rages gue o4 distinguoem. Aprox. 23
fnutng

5. Cramda a dstinglio entre ambas as representagdes grificas, surge, asaim, o
mnenio de explicitar a definigio de “coneeito”. Messe sentido, a professora
eataginia pede aos discentes que proponham pomes de objetos com os guais
eategjam familiarizados. A docente escreve cada uma das palaveas o guadno,
criamdo wma nuvem de idedas.

&, Partindo das sugestdes dos alumos, a docente forvece unsa definicho de
concaita, De modo a exemplificar este fendanend, recorre a uma inkgen na
qual e encontram virios clies.

7. De segunda, retomando o mapa de conceitos projetado, a docente explica a
nogke de “palaveas de ligagho™ e “proposiphes”, exemplificados mum
EAUENIa ]u:v:r_il."1u.dl.| (1] L|u.;.1|]||.l dtleranivi.

B. De modo a simfetizar eate moreenio, a docente faz uma breve sinfese oral

sobire as noghes exploradas até ao momento.

Oificina de construcio de mapas conceiiuais: planificagio de um

onen Ao
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1k

- Apresentada a estruiura deste projeto, a docente realiza a leinira em woz alia

A docente faz wma breve apresentagdo do documento, explicando o seu
alapativin,

D seguida, explanam-32 as guatro fages imcluidas no processo de constregdio
de um mapa de conceitos: planificagho, construghio, revisdo ¢ (aun e

hieteropavaliagio.

da crdpica “Uh sujeito e predicade™, de Miguel Esteves Cardoso. Serd a pariu

o terma explorado no texio gue oz discenies construirio o seu primeiro mapa :E:Z‘;h:uii
die comceitos, que, por sua ez, servird de planificacho para a redaghio dos .
AEUE COMENATIDS.

12, A docente, em colaboragiio com a wirma, reflete brevemente sobre o exio,
caclarecendo eventuais divvidas.

13, Procede-se d realizagio das anvidades ameuladas para a planificagho de um
miapa de conceiios, presentes no documento oficikal.

14 Termueada a fase em aprogo, segwe-se o moments da constregio individual Aprox. 23
do mapa conceprual. Nesta fase, a docente circula pela sala, tendo em vista fEns
o regisio de olservaghes e o esclarecimento de eventuais dividas.

15, Por fim, parindo das suwas propostas de mapas, o8 discentes redigenm um
breve comentirio. Mesta fase, a docente circula pela sala, tendo em wista o Aprox. 13
registo de observaghes e o esclarecimento de eventuais divvidas. fEns
Pis-atividade para reflexdo sobre a construgdo de um mapa concetual

16 Mum momento conclusivo e de sintese, a docente reflete sobre as virias
atividades realizadas durame a aula e, partindo das sugestdes dos alunos,
eacreve o sumidrio da aula po guad. Ap.rm. "

Mmmutos

- A docente agradece a colaboragio dos alunos, despede-se dos mesmos e

termins formalmente a anla

Sundrio (provisdrio

- Apresentacio do mapa de conceitos: pogies bisicas ¢ tragos diferenciadores,

- Bealizagio de uma oficing de construgdo de mapas de conceilos.

- Leitura e andlise da Cebdnica “0 sujeito ¢ o predicado”, de Miguel Esteves Candoso.

- Congtrughio de win mapa concepiual.

- Escnta de um comentirio a partie do mapa concepisal construido.
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- Beflexdo final sobre as anvidades realizadas.
Plamo de contingéneka

Em caso de falta de tempo...

A escrita do comentirio serd realizada na aula sepuinte.

Eimn caso de excesso de temijpa...

Alguns alunos partillario o8 seus mapas de conceiios com a erma.

Anexo 8 — Apresentac¢ao Canva

Ogicina de construga® de mapas g
conceptuais
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—— causal

——— condicional

——— comparativa

[PrOOmEs

deEsrminante advarbioy

230

relativa
restritiva
Or, -
' "H“ - — adjetiva
L relativa
explicativa
substantiva completiva
Quais 530 as oragdes subordinadas?
Oragao
subordinada
pode ser
ki L4
substantiva adjetiva adwerbial
Il -
lazzifica-ze
pode ser 2m
Tvide-ze
Bm
h R restritiva
completiva CONCEssiva
‘\\ o
S50 inLroduddas por cawsal .
onsecutiva
poCC SCT
substRuida por - o tempaoral 'drf
/ \ Final comparativa



Conceito geral

+

Palavra de ligaciio ———— l - }ml l

+

Conceito especifico — > substantiva adjetiva adverbial

———

—5 Proposicao

Fonte: Family Dog Traiming Center, 2017.
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Anexo 9 — Guiao da oficina de construcao de mapas conceptuais

O mapas de conceltes 80 constituidas por alguns elementos BAsCos,
NOMe0doment &

a pergunto-foco;

04 conceitos-chave;

as palavras de ligocdo;

as proposicdes (elemento que resulta de jungdo dos conceltes ¢

T—

palavras de ligegho).

| 0

Para construr um mapa de conceitos devemnos contemplar as quatro fases
seguintes:

iy 3-° 3’ A’
Plasificagie Revisie Aualingiie

X B E

Vames praticar

i

Planificacdo de um comentdario através de um
mapa de conceitos

Antes de oprender a construlr um mapa de conceitos, conhega o
tema sobre o guol o nossa mapa % cebrugora: o sistema
cducocional portugubs.

1. Lelo, atentamente, a texto sequinte.
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Vs

O sujeito e o predicado

Ainda ontem

Miguel Esteves Cardoso

mal da educado € pée o carmo
A frevne dos bois, Os bois 3o ax
criangas,

Nean o educacio nem os
edocadooes thm culpa: 3
educagao tom de ser [eila pars

tocka @ genre, O plar @ gue o “toda s genie”™ ndo
extste: cada um € diferente, cada um precka
de uma eclucagao a medida da sua
personalicice

Vejarse esta frase: ela ¥ um vro. Bado
sijeito, ler ¢ o precheado, o Ivro e o
complemento directo. A edocacio, tal como a
pubboidade, comega o finme como € que
varmis comvencer sodaa gente a ler este ivrao?

Estd feita 20 cootrinio. O sujeito é mmuito
s importante do que o predicado: quem é
que B o livro, s pingdon W esthwer? Eo
predicado ¢ muito maks importante d&o que o
complemento directoc ey @ der, ¢ capaz de by
tudo, ergueacsto wn liveo ¢ apeoss um livro,

A st suje o peedicade
scomnplemerio odica a importincia: 2 pessoa
esxd acima da acovidade, e a acovidade esd
acima do obijecio,

A oducagdo & ez ao conerario. HA este
Inro marmvilhoso de um aoor maswiltheso
(0 Makas, de Ecade Queirts). Como & que
vanmsos por toda xgente a ler este livo?

Mo bssa & que ndia o, Pacn e
alguém a ler, & praciso conhecer essa pessos,
para descobrir o gue The intersssa; o sujeito
win primeina

Depots, ¢ preciso enconarar Ivros gue
paregam feios o medada defa, paca que ela
Cumeoe & feoer uma actividade gaadivd que
Ihe vai dar para 8 vikla inteirs: der, O Bvio que
e lf -~ peomplenwren - ¢ 0 menes
Impostante, iné porgue pode sempee trock-lo
por oertro,

A oduoaio e O pussar o mues depressa
possivel do “oda 2 gente” para o Indviduo.

102 peito que tocka 2 gente precse de
aprender a mesma colsa (como aprender a
ber, o Bxer comitaas, L), mas pard contimiae -
st &, para ccupar oresto davida - ¢ precsn
mothi-f indnidalmene.

U pontoadeal da edocagio chepa tarde na
Vidka: & quasndo msis ningudnm se inseresss pos
SO que oS INTeressa, Pars por as pessoas i
ber, ¢ preciso que e lebamn comtra todas as
outras,

inwww.puhlicopt (texto consultado em

margo de 2025).

*)
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L. Planificagio
A fase de planificagio do mapa de comceitos seguird umo

saquéncia logica de 3 etapas, tendo em wista a estruturagdo
foseada dos seus principais elementos.

1. Elaboragao da pergunia-foco

® A pergunto-foco serd o primeiro elemento a delimetar;
& [Este elementa definird o tema & os conceitos mais relevantes para

a construgio do mopa;

® ) seu mapa de conceitos deve, por E50, $&7 uma resposta clara e

organizada a pergunta-foco.

Para esta atividode, sugenimos ja uma pergunta-foco a partir da qual o
s8u mapa deve ser construido:

O que nos diz o texto sobre o sistema
educacional?

2. Belegao dos conceitos-chave

O conceitos sdo unidades basicos constituidas por momes que
comcentram o tema do mapa de conceitos;

Todas as palavras gue representam ideias, experiéncias, objetos
abstratos ou concretos podemn desempenhar o popel de conceito;
O processo de selegio dos conceitos deve partir do tema pedido
pelo pergunto-foco;

Mos mapas de conceitos, sdo, geralmente, colocodos dentro de
fiormas geométricas (guadrodos. retdnguios ou circubos).

1. Reflita sobre a pergunta acima proposta.
1.1. De modo a organizar as swas ideias, proponha cincoo

conceitos-chaove sobre o tema central dio texto.

sistema edocacional

individuo | sujeito

ensino personalizado
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3. Hierarquizagie dos concetios

® A hierarquizagio dos conceitos permite diferenciar o
Comceitos entre s

* Accim sendo, o mapa de conceitos parte de um conceito-
chave, gue s& ramifica em conceitos mois gerais & conceitos
miais especificos (de cima para baixo).

2 Drganire os conceitos que sxplorou anteriormente do mais
geral {mivel 1) pra o mais Ehpl:i.“il.l:l [rmvel j.

M Conoeito- aind 3 o |
chave
Pived 1 engine personalizade a) 000000
Miwel 2 sujeiio / ndividuoe by _____ —
Mived 3 ideresses ) a0
Mived 4 el ___
+ Especifico

A. Belegao das palavraz o expressies de hgacao

# As palovras ou expressio de ligogio estabelecem os relagdes
entre o5 conceitos, formando frases com sentido (proposigdes).
®* Podem ser uma Onica palawra ou um conjunto de palavras que

integram  gesalmente  werbos. Por  exemplos “sdoo”, “tem”,

“representa”, “podem ser”, “formam”, etc

N\ &
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X Formule froses simples com sembido, utilizondo os concestos
sebecionodos no otividode anterior e os verbos ja dodos para construir
proposs;oes. Proponha owtros werbos para as restontes froses.

al O sistema educacional desvalariza o ensing personalizado.

B

] tem [
d] risullar s

e)

1l apiica-se &

)

i) exige

%1. Sublinhe os palovwros ow expressoo de Bgogoo gue escreveu no
cxciricio anteriorn
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& Fermulacio das propesicies
A5 proposipies sd0 o resultodo do uniio de dois conoeitos otraves
de uma polovia ou cxpressio de ligogoo. fssim, concesto(s) +
palavra de ligogao + conceitofs) = wmo propasipdo;

% Kum mapo de conceitos, as proposigics devem conter um sentido
completa, isto &, uma informaogio gue possa ser clossificoda como
wverdodeirn ow falsa, odeguodn ou Inodequada.

-
"\
-

4 Escrewn os proposipoes finois, tendo em contn os conceitos Qe L,
hierorguizou £ as palovros ou expressoes de ligogoo que selecionow

" —

\ Temminodo a fose de plandficogdn, poderd construle o sew mapa de

concoitos. Recorde-se gue, neste mapa conceitual, tem como abjothvo
plonfico;do de umn comentana.

Anies da consirucie do mapa de conceilos

Revwejo os conceftos scledonados na planifiong oo,

Loio micniomente o mapa de conocl bos semscstnobuanads proposiog
Reoonde-se que os conceibos dievem sor colocodos nos rebangulas;
Escreva, o lapis, um roscunha do sua propasta;

Revejo, aterfomente, o Sou Mapa;
Troce a concto (cor azul ou preta) o wsa proposto final.

Y J

" & = B B B
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5. Partindo das proposigoes que formulou na fase de planificagdo,
complete o mapa de conceitos (semiconstruido) seguinte.

O que nos diz o texto sobre o sistema educacional?

sistema
[ educacional
dcwaloé bascia-sc ¢m
personalizado substitwir ,
foca-lac cm aphGa-sc a

C'mdividuo J [ ]

lem
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Apos a consirugio do mapa de conceilos
Reveja, umio dltima vez, a sua planificagio;
Werifigue se selecionou conceitos pertinentes, de acordo com o
tema e s 0s organizou hierarquicamente;

* Releio o mopa de dma paro boixo, de modo o confirmar a
coeréncio dos proposighes.

Escrita Comentario de iexio

RELEMERE @

O comentario & um género textual que consiste na andlise
de um texto, de um temna, de um ocontecimento, através da
apresentogdo de um conjunto de observagbes expositivas,
mas também opinativas.

1. Na cranica "0 sujeito e o predicado”, de Miguel Esteves
Cardosa, @ destacada a importdncia dos  interesses e
necessidades especificas do individuo para o processo de ensino-

aprendizagem.

1.1 Escreva um comentario da cronica que leu, com cerca de
120 palavras, no gual integre as ideias que planificou no seu
mapa de conceitos.

O seu comentario deve apresentar:
« uma intreducdo, na qual apresente o terma da crinica;

- um desenvolvimento no qual analise o terma do texto (o
que & que o texto pretende transmitir?;
- uma conclusdo, na qual explicite a sua opiniao sobre o

tEmad.
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Apos a redagao do seu comentario, verifique se respeitou os

sequintes aspetos:

Comentirio (de texto)

Sim

Mao

Conzultel as ideias registadas no mapa de conceitos.

Na introdugdo, identifiqust o texto 2 o autor alvo de
Comentario.

Mo desenvolvimento, analisel o texto, considerando
o seu conteldo {tema e ideias princpais) & intengdo
comunicativa

Ma conclus@o, refer a minha opinido.

Bom trabalho!
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Anexo 10 — Guido de auto e heteroavaliacdo (1.2 ciclo de I-A)

3 fan 1l .
MrosTo, I RERODAGR |

FUCADE £ POKTO

| AURELLA DE SOUSA

Guido de Auto e Heteroavaliagdo: Mapas de Conceitos

Turma:B Data: ____ /. P
Nome: N.2:
Nome: N.2:
Nome: N.9:

1. Autoavaliacio

1. Atentern na rubrica de avaliagiio seguinte.

Critérios Niveis de desempenho
L-Insuficiente 2-Suficiente 3-Bom 4-Muito Bom

Elaboragio da | Nio elabora uma pergunta- Elabora uma pergunta-foco pouco | Elabora uma pergunta-foco clara, bem | Elabora uma pergunta-foco clara,

pergunts-foco | foco ou apresenta uma clara ou pouco relacionada com o | estruturada e, de uma forma geral, bem estruturada e altamente
pergunta-foco inadequada ao tema proposto. pertinente a0 fema proposto. pertinente ao tema.
tema proposto.

Selegio dos Seleciona conceitos Seleciona alguns conceitos Seleciona quase todos os conceitos Seleciona todos os conceltos
Conceitos inadequados, tendo em conta o | adequados ao tema proposto. adequados e pertinentes, de acordo pertinentes, de acordo com o tema
tema proposto. com o fema proposto. proposto.

Hierarguizagio | Nio ha orpanizagio dos Organiza os conceitos, mas com Organiza os conceitos, respeitando Organiza todos os conceitos

dos Conceitos | conceitos. erros na hisrarquis, quase sempre a hierarquia. respeitando claramente a

hierarguia.

Impacte Yisual | Apresenta um mapa Apresenta alguma organizagio Apresenta uma boa organizagdo visual, | Apresenta uma excelente
desorganizado e confuso, sem | visual, mostrando, de uma forma | mostrande, de forma clam ¢ apelativa, | organizagio visual, mostrando, de
relagio significativa entre os pouco clara, as relagies entre os as relaghcs cnire os conceitos. forma evidente ¢ apelativa, as
conceltos. conceitos, relagics entre os conceitos.

Guido de Auto e Heteroavaliagao de mapas de conceitos

FLUP Ficiuo ot umeas PORTUGUESA FNVAGAD

WERSICADE B3 PORTE

[@@PORTO \ '||'| | REPUBLICA | v o

| AU SOUSA

2. Tendo em conta os critérios acima apresentados, assinalem com uma cruz (X) o nivel que consideram corresponder ao

vosso trabalho.

Niveis de desempenho

1 2 3 4
Insuficiente Suficiente Bom Muito bom

Critérios

Elaboragio da pergunta-foco

Selegiio dos conceitos

Hierarquizagio dos conceitos

Impacto Visual

2.1, Indiquem wm aspeto positive do vosso mapa de conceitos.

2.2, Indiquem dois aspetos a melhorar no mapa de conceitos.
1.

Guido de Auto & Hetercavaliagdo de mapas de conceitos
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2.Heteroavaliagio

1. Avaliem os mapas dos vossos colegas, preenchendo a tabela seguinte com os niveis de desempenho (1 a 4).

Critérios/ Mapas A B C D E F G H 1 J K

Elaboracio da pergunta-
focn

Selegdio dos conceitos

Hierargquizacdo dos
conceitos

Impacto Visual

Niveis de d ho: 1 — Insuficiente /2 — Suficiente / 3 — Bom /4 — Muito Bom

3. Selecionem 3 mapas ¢ comentem, de forma clara e sucinta, cada um.

1y Mapa __ :
Aspeto positivo:
Aspeto a melhorar:

Guido de Auto & Heteroavaliagdo da mapas de conceitos

| REPUELICA N
AGRUPAMENTD DE ESCOLAS PORTUGUESA e

ALRELIA DE SOUSA

[@rOoRTO 1 Il '
P ot s s

1) Mapa __ :
Aspeto positivo:

Aspeto a melhorar:

3 Mapa __ :
Aspeto positivo:

Aspeto a melhorar:

Bom trabalho!

Guido de Auto e Heteroavaliagdo da mapas deé conceitos
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Anexo 11 - Plano de aula: Aprendizagem espagada (1.2 ciclo de I-A)

Chelo I: 29042025

Duragio da aola: 1) miaotes Hordrio: 11:30 — 13:15 Sala: AR

Materiads ¢ pecursos de suporte ao desenvolvimente das atividades

Materkais: cartolizas; compuiador; bloco de notas autocolante; didne de bordo; documento para
planificagio do mapa de conceitos; ficha de gramdtica; quadro braco; quadro interativo,
marcadores; portefilio; projetor; projetor telecomando projetor; telecomando para apresentacio de
slides,

Recursos: Cona

b jetivos Gerais e Especificos

Mo final da wnidade didatica, o alunoes deverio ser capases de:
Objetivos Gerals:
#  Compreender a nogio de constituinte frdsico ¢ reconhecer a sua importdneia na estruiura da
frase;
#  ldemnficar os diferentes grupes sintdtices (grupo nominal, verbal, adjenval, adverbial e
preposicionalh ¢ o8 seus ndclens;
#  Relackonar os conteddes de forma significativa, atravis da elaboraciio de um mapa concepiual
gue sisbematize os conceitos-chave trabalhados:
#  Desenvolver competéneias metalinguisticas, de reflexdo ¢ autononuia, atraviés da exploragio
atiwa & colaborativa dos conteddos;
#  Walorzar o trabalhoe cooperativo, reconhecendo a importdneia da pamilha e discussiio de idedas

no procesan de apeendizagern.

(ibjetivos Especilicos:

*  Compreender a nogio de grupo sintitioe e de constituimes imediatos;

#  ldentificar ¢ delimitar eorretamente 08 conatiuiies em frases simples;

#  Reconhecer as clagses de pakavias que funciomam comoe nbeleos dos diferentes grupos
sintalens I::III.II'IliI:IiJ.I_ verhal, u.d_il.'[u al, adverbial e |:|||:le.-\.in.'i-:r|:|u||,

*  Relacionar as diferentes calegorias de constituintes, representando graficamente as suas
iterdependiéncias;

#*  Construir um maps concepiual quee sintetize os conceitos-chave relativos & estrutura da frase e
a0 fipes de conatiaies,

#  Trabalhar cooperativamente na partilha de ideias e na constregio do mapa concepiual,

reapeitando as contribuigdes dos colegas.,
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Desenvolvimento das atividades de aprendizagem que operacionalizan a

esfratégia glolal

Tenp
previsio

Primeiro inpui: Apresentagdo dos organizadores prévios

A professor estagiiria desloca-se até 4 sala antecipadamente com o objetre

die preparar 08 recuraos @ materials necesshres para a atividade.

A sua entrada, oz discentes sdo cumprimentados pela docente, que os incita

a tomar o8 seus devides lugares,

Apbs a redistribuigio dos porteftlios dos alunos (que contém jd o devido
feedback em relacho a cada mapa de conceitos elaborado wa aula anteror), a
docente faz wma breve revisio do mapa de conceitos, tendo em visia a
partillia de alguns aspetos aos quais o4 alunos deverdo atender, bem coma

urea proposia-madelo final

Terminado este moments ¢ de modo reativar o conbecimente prévio dos
alunes, realiza-se uma chuva de wdeias em relagiio aos grapos smidticos que

05 alunos jh comhecem.

Segundo impie: aborathrio gramatical

5. 03 discentes realizam um laboratbno gramatical sobre 08 constituinies da

frase. Para consulta, os alunos podedio consultar o manual. Mesta fase, a

profesaor circula pela sala de modo a esclarecer evenmeais dividas.

Terceiro inpre: planificacdo ¢ consirugdo de um mapa de conceiiog

Terminada a pausa, 0% alunos pewinir-se-io B pares propostos pela docente
e iniciario a fase de planificasio dos seus mapas concepiuais.

De seguida, os alupes, wtilizando o guifio de planificagio do mapa
concepiual, fomecido pela professora, tragam uma proposta final do seu
A

Planificados 04 seus mapas, 08 alunos ransferem o8 seus guibes para uma
cartoling, recorrendo a marcadores de cores diferentes e a posi-i.

O aluives escrevem una breve reflexdio no ddno de bordo, sobre a atividade

que realizaram ao longo de toda a aula.

{Aproa., 5
rikinLboE b

Aprox. 10
mianwos

Apiox,
mirwag

Aprox. 25
Mo

Aprox. 35
mirwag
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1 A docente procede 4 recolba de todos o5 materiais. Aprox, 5

. TR T Y

1. M oeoamento final, partmdo das sugestdes dog alunos, a docemte escreve o
suindric da aula, no quadro,

12, A doceite agradece a colaboragio dos alunos, despede-se dod mesinoes e

termiica formalmenie a aula

Sundrio (provisdrio)

- Bevighio das mogbes bigicas dos conatituintes da frse.
- Besolucio de uim laboratbie gramatieal.

- Planificacho ¢ construeio de um mapa de coneeitos,

- Reflesdo final sobre a atividade realizada.

Flano de contingéncia

Eimn caso de falta de tempo. ..

A peflesdo no Didrio de Bordo deverd ser realizada na prigima aula.

Eimn caso de excesso de tenipo...

Alguns alunos partillardioe os seus mapas de conceilos com a Turma.
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Anexo 12 - Laboratdrio Gramatical |
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Laboratdrio Gramatical

REFUBLICA
PORTUGUESA

e B, il
i ke

B.% Ano de Escolaridade - Portugués

Ano Letivo 2024/2025 | 4 paginas

M.

A Rimtaxe estuda o forma como as palavras s combinam para formar unidades
maiores, comie as fruses. A frase organiza-se num conjunio de blecos de palavras,

gue ird explorar neste laboratono.

L. Ohserve, atentamente, as frses adaptadas do conto “Vicente”, de Migoel Torga.

al O Vicende ero phstimsdo.
b O corve fugiu da Arca.
¢} AArca oferecia abrige oos animais.

d) Os mmimass vimm o duele silencrsamenie.

1.1, Divida cada uwma das frases nos dois bloces (bloco A e blooe B gque considere

SCTCIML 0% Mais imporiandes.

Blocn A Bloco B
ap
L
ch
di
I.1.1. Reesoreva as frases, substituinda o Bleco A de cada frase por um proname.
Bloco A
al
h)
<l
)

Escala Secundaria Aurélia de Sousa | Labaratdno Gramatiaal
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1.1.1. Responda:
ah Mas frases. foi possivel separar os determinantes dos nomes?

sim [ | o |

b As frases que escreven sio gramaticais?

sim [ ] neo[ ]

ol Ap<is as alteragies., conlinua com dois bloces de palavras?

sim[__ | Nia [ |
1.1.3. Complete a seguinte conclusdo

| Conclasdo |

As frases organizme-s em o que sz chamam consistindes.
(s comstitwintes imediotes da frase sic os _ blocos de palavras
principais em que a fase pode ser dividida.

L.1.4. ldeniafigue as palavras que fimcionam coma ndcleo de cada um dos constilgines
imediatos da frase.

Constitminte imediabo A Constituinte imedinte B

]
h)
)
d)

115, Indique a classe de palovms o gue coda micleo pertence.

Constitwinte imediabo A Constituinte imedints B

a)
h)
4]
d)

.14, Complete os espagas em brance no seguinte quadna.

| Conclusio |

&) € o constituinte mais importante do grupe que recehe o
%CU nome cansaande a classe de palavras a que a palayma perence. AsSim, o gnapo
simldbice _ btem coma nicleo o B 0 grupo sinbitico

bems comp nivcles o

1.2, Fogue a mua alencdo no grupo verbal das frases a), b, o e d.

E=cala Secundiria Surélia de Sousa | Labaratdnio Gramatcal
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121, ldentifique outros grupes sintdlioos preserdes ne grupe verbal de cada frase.
Biloco B
al
L]
o
d}

1.2.2. ldentsfigue as palavras que funcionam como micleo de cada um desses pnapos
sintilcos

Blocn B

h)

)

123 Indique a que classe de palavmas pertence o nikcles de cada um desses grupos
sintilioos

Bloco B

h)

]

1.2.4. Complete os espagos em hranco no seguinte guadro.

L Canclasio J

(¥ macles do grupo adjetival & constituido pele L ogmupo
tem como elemento fundamental o advérbio ¢ 0 gnape preposicional tem oomio

nicleo a

Treino

1. ldentifique os grupos sinlitices das frases seguinies.

Escala Secundaria Aurélia de Sousa | Labaratdno Gramatoal
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a} Wicenbe abriu as asas.

by A cring@o mbeirn parecia muda.

o} A e in virando susvemerde.

di O corv resistiu ae vendaval.

i Reformule as frases seguintes, subsiiuinde os grupos sintdticos sublinhados por

outras da mesma nateresm gramadical.

a} Mpé sentivese desanimado:

B A wor de Dews ouvig-se novamente.

o} O corve permanecey mabalpdo,

di O Senhor cederia em breve.

d. Pam concluir, formule a sua conclusio, completando os espagos em branco.

A frase & constituida por que s organizades de formas,
L L]
:' diferentes, em torno de um elemento fundamental denominade de o

1
i Chamamos de aos dois blocos |
1 i
| em gue uma frase pode ser dividida num prmesioo plamo. .
i !
i 1
i (s grupos sintiticos sio designados a parlir da classe de palavms dos elementes
1 i
i fundamertais gue o consiTsem. i

1
i 1
i Asgim, o grupo pode ser constituido por um __fm1 um i
i ;B grupa tem como nacles um ou um

1
E T O i _ bem como mickes um Lo grupa i
1 & constitwido por um L0 gnapo __ & imiciado por !
) i
'l'l‘urm S .-.-_J'

1

Escala Secunddria surslio de Sousa | Labaratdnio Gramatoal
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Anexo 13 - Guido de planificagdo dos mapas conceptuais |
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{ruia de planificagio do mapa de conceitos

Para planificar um mapa de comcentos Lerd de segurr a sequineia 1ogica de 4 etapas,
nas quais ird artieular o5 seus elementos fundamentais: a pergunia-foco, o5
comcelas=chave ¢ as palavrmas de hgagio e, conseguentemenle, 2% proguss;bes.

[ 1.* Elaborag@o da pergunis-fisco ]

1. Consulle a conclusdo que preencheu oo Laboratdno Cramatical.

2. Rellaa sobre os principas concetlos que pretende sastemaliear com esle
et dle comcenlos,

30 De mido a auxilid-lo, propomos um lema para s pergunta-foce: os

L —————

constituintes da lrase. £

Pergunia loco:

|
I
i
i
[ LY Sebeciio dos conceitos e dos palavras/expresio de ligacio ]

I- __'-._ .
L .
i . Recolha do Laboratdrse Gramabical os prmcipas concenlos que responderio
H & sua pergunta-fica. 1
! 2. Belecione, Lambem, palavras oo expressies de lgacio que arbculario cada :
: cincero. :
N 3. Preencha o quadne abanxe com a s respeliva proposia. __,"
r,/—[ Conceltos Palavras’ expresshes de ligagho r\l
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[ 3.7 Hierarquizagio dos conceitas
ﬁ__'?'ﬂa_i _____________________________________________________
H 1. Fogue, agora, o sua alensgiio s conceiles gue selecionou anleriormente.

i 2. Huerarguuee-os do mais geral para o mass especiiicn.

4. Formulagio das proposigiics ]

Par lim, partindo dos conceilos hiernguizades e das palaveas! expresies
e lgagdio selecionmbas, formule frases com sentidie. 1
2. Deverd comesar pelo conceito micial, ariculando-o com a5 conosibos qus :
i segruemn na eranguia gue estrlurou anlerionmente. i
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Anexo 14 — Mapas do 1.2 ciclo de I-A

Mapa 1
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Mapa 2

Mapa 4
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Mapa 5
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Mapa 6

Mapa 7
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Mapa 8

Mapa 9
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Mapa 10

Mapa 11
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Anexo 15 - Ficha de Gramatica (Retrieval practice)

- |
MroRTO [ REPUBLICA | s cos
FLUP saisstonion || Xowiiw ot sois FORTUGUESA, | S5
Ficha de Gramatica - Constituintes da frase
8.% Ano de Escolaridade - Portugués
Ano Letivo 2024/2025 | 1 pagina
Mome: M.=:
Turma: _ Diaka:  F L

Mesta ficha de gramitica, im praticar ox conteddos que integrou ne sew mapa de conceitos, :

e 4 4 B o o £ 8 B 8 8 0 8 e i e £ m mm m o

1. Leia m frases seguintes adapladas do canto “Vicente™, de Miguel Targa.
a) As dguas cresciam smpre.
) U lince viu terra.
b Vicende sobrevivew & ira de Dieus.

d) O coragdo da Arca recuou.

1.1 Idemtifigue e classifique os constituintes imediaios das frases anlersones.

al r
b ¥
€l r
di ¥
el !

1.2, Repare que, nas frases a), b, o) e dJ, dentro do segunde constituinte, sarge
oulra constitwinte, Transcrevaso,

il el

bl eh

1.2.2, Classifique os grupos sintdticas desses deds comstituintes,

il el

bl eh

1. Canstraa wma frase com a constitusgio sepuinie.

Ficha de Gramatica - Ciclo |

FLLIS Paciches o Lomet v s PORTUGUESA | *

SMTAARCADE [ FOBTC

|
[WProORTO ‘ l|| _ REPUBLICA |.m.,uf.u.
I suRiye

Bom trubalhao!
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Anexo 16 — Analise integral das fichas de Gramatica (Retrieval

practice)
Grupo | - Questao 1.1.
26
w25
<
o
o 24
o
(@]
O 23
(%]
<
% 22
o
[a
]
oo
OI.
Z 20
19 "
Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d)
M Ficha l 22 22 21 22
M Ficha ll 25 25 25 25
M Ficha lll 25 25 25 25
Grupo | - Questao 1.2.
30
2 25
'_
w
o
o 20
o
O
2 15
l_
(%)
2
%) 10
w
o
OI.
= 5
0 . . . .
Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d)
M Ficha l 22 22 18 20
M Ficha ll 19 21 20 18
M Ficha lll 24 24 22 24
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Grupo | - Questdo 1.2.1.

25
2 20
'_
w
o
o
S 1
%)
<
|_
(%)
o 10
[a
*
w
o
ol
= 5
0
Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d)
M Ficha | 20 19 11 20
M Ficha ll 21 21 17 19
M Ficha lll 19 18 18 17
Grupo | - Questdo 2.
18
16
‘&’ 14
|_
o
e 12
S
o 10
et
8 8
a
8 6
o
ol
= 4
2
0
M Fichall 11
M Ficha ll 16
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Grupo Il - Questdo 1.1.

N.2 RESPOSTAS CORRETAS

N.2 RESPOSTAS CORRETAS

30
25
20
15
10
5
0
Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d)
M Ficha ll 23 21 12 17
M Ficha lll 24 18 19 18
Grupo lll - Questao 1.1.
25
20
15
10
5
0 p . . .
Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d)
M Ficha lll 22 22 23 18
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Grupo lll - Questdo 1.1.1.

25

20
(%]
<
|_
w
I
[a'

o 15
O
(%]
<
|_
(%]

g 10
(%]
w
o
OI.
=4

5

0

M Ficha lll
Grupo lll - Questdo 1.2.

19.5

19

w185
o

] 18
I~
&

S 17.5

2 17
|_
8

Q 165
(%]
w

o 16
OI.

Z 155

15

14.5

Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d)
M Ficha lll 19 18 16 17
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18

16

14

12

10

N.2 RESPOSTAS CORRETAS
N B [o)] (o]

o

M Ficha lll

18

16

14

12

10

N.2 RESPOSTAS CORRETAS
& [e)] o]

N

M Ficha lll

Grupo lll - Questao 1.3.

Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d)
16 14 11 13

Grupo lll - Questao 2.

Alinea a) Alinea b) Alinea c)
17 9 9
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Anexo 17 — Guiao de auto e heteroavaliagdo (2.2 e 3.2 ciclos de

I-A)

Guido de Auto e Heteroavaliagdo: Mapas de Conceitos

Turma:B Data: /[
Nome: No:
Nome: Ne:
Nome: e

1. Atentem na rubrica de avaliacio seguinte.

Critéri Niveiz de d enho
1-Inzuficiente 1-Sufici 3-Bom 4-Muito Bom
Elaboracio da | Wio elabora uma pergunts foco | Elabora uma perguntz-foco pouco | Elabora uma perguntz-foco clarz, bem | Elabora uma perguntz-foco clara,
perganta-foco | ou spresents uma pergumnta- clara ou pouco relacionsds com o | estrutorada e, de uma forma geral, bam estrutorada e altamante
foco insdequada ao tama tema proposto. pertinente 20 tema proposta. partinente 50 tema.
Propasta.
Selecao dos Seleciona conceitos Seleciona alzuns conceitos Seleciona quase todos o= conceitos Seleciona todos os conceitos
Conceitos inadequados, tende em conta o | adegquados 2o tema proposto. adequados e pertinentes, de acordo pertinentes, de acordo com o tema
tema proposto. COm 0 18ma Praposta. proposta.
Hierarquizagio | Mio ha organizacio dos Organiza 0z concaitos, mas com | Organiza oz concaitos, Tespeitando Organiza todes oz conceitos
doz Conceitor | conceitos. arros na hierarquia. quase sampre 2 hisrarquia. respeitando claraments a
Impacte Visnal | Apresenta um mapa Aprasenta alguma arganizacio Aprasenta wna boa orgamizacio visual, | Aprasenta uma excelante
desorzanizade e confusa, sam vizual, mosirando, de uma forma | mestrande, de forma clarz e apelativa, | organizagio visual, mostrando, de
relag3o significativa entre o5 pouce clara, as relagoes entre oz as relagdes enfre os conceitos. forma svidents e apslativa, as
conceitos. conceitos. relagdas entre o concaitos.

Guiao de Autoe H

1. Autoavaliacio

1. Tendo em conta os eritérios acima apresentados, assinalem com uma eruz (X) o nivel que considerais corresponder ao

vosso trabalho.
1 2 3 4
Inznficiente Suficients Bom Muito bom

Elaboracio da pergunta-foco

Selecio doz conceitoz

Hierarguizacio doz conceitoz

Impacto Vizual

1.1. Rezponda:

a) No presente mapa de conceitos, aperfeicoaram oz azpetoz referidos na autoavaliacio anterior?

Sim [ ] on Nio [ )

Se selacionaram 2 oppdo “Sim”, indiquem gquais foram os aspetos aperfeigoades.

Guigo de Auto e He:

‘Bliaga0 de mapas o8 Conce
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Se salacionaram a opgio “MNiEe”, justifiquem a rezposta.

1.2, Indiquem um azpete positive do vosso mapa de conceitos.

1.3, Indiquem doiz azpetos a melhorar no voszo mapa ds concaitos.

L

]

2. Heteroavaliacdo

1. Avaliem os mapas dos vossos colegas, preenchendo a tabela seguinte com os niveis de dezempenho (1 a2 4).

Critérioa/ Mapaz A B C 1] E F (&3 H I T

Elaboracio da pergunta-
foco

Selecio doz conceitos

Guido de Auto & Het

vElU&aGa0 de mapas 08 concatos

Hierarquizacio doz
conceitoz

Impacto Visual

Niveiz de d enho: 1 — Inznfici {2 — Suficiente / 3 — Bom / 4 — Muito Bom

3. Selecionem 1| mapa e comentem-no, de forma clara e sucinta.

1) Mapa_
Aspeto positive:

Aszpeto a melhorar:

Bom trabalho!

Guigo de Auto e Hetercavaliagao de Mapas 08 concalos
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Anexo 18 — Plano de ag¢do: Aprendizagem espagada (2.2 ciclo de

I-A)

Cicly 11z 16052025

Duragio da aula: 100 minutos Horario: (8:25 — 10:15 Sala: C1

Materiais e recurses de suporte a0 desenvolvimento das atividades

Materiais: cartolinas; compuiador; bloco de nodas autocolanie; diane de bordo; documenio para
planificagdo do mapa de conceitos; ficha de gramatica; quadro branco; quadno interative; marcadores;

portctiolio; projetor; felecomando para projetor; telecomando para apresentagio de slides;

Recursos: Camva.

Objetivos Gerais e Especificos

Mo final da unidade didatica, os alunos deverio ser capazes de:
Orhjetivos Gerais:
* ldentificar ¢ distinguir as fungbes sintaticas de suwjeito, predicado, complemento direto,
complemento indireto, predicativo do sujeito ¢ predicativo do complemento direto;
* Aplicar conscientements o8 tesics sintaticos como instrumentos de verificagio;
# Reconhecer os  diferenies  grupos  sintiticos gue  desempenham  fungdes nucleares ¢
predicativas;
# Relacionar o5 novos conteddos com os conhecimenios previamente adquindos, airaviés da
claboracio de wn mapa concepiual;
# [Desenvolver competéncias metalinguisticas ¢ de pensamento critico, refletindo sobre o
funcionamento interno da frase;
# Trabalhar de forma cooperativa ¢ autdnoma, partilhando esiratégias ¢ conclusies no processo

de descoberta e consolidagio das aprendizagens.

Ohjetives Especificos:

# ldentificar corretamenie o sujeito ¢ o predicado, aplicando westes sintaticos adequados;

«  [Dristinguir entre complemento direto ¢ complemento indireto, aplicando os testes adequados;

* Reconhecer o predicativo do sujeito ¢ o predicative do complemento dircto, distinguindo-os
de outras fungbes;

# Classificar os verbos copulativos ¢ verbos transitivo-predicativos que infroduzem as fungdes

predicativas,
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*  Resolver exercicios pritices de identificagho e classificagio das fungdes simdticas em

diferentes comexios frisicos;

«  Coistoudr um mapa concepisal, em grupo, que represeme as relaghes hierdrquicas entre as

fungdes sintiticas @ o8 grupos que as realizam.

Desenvolvimento das atividades de aprendizagem que operaclonalizam a Temnpx
estratégla global previsio
Primelro fnpur: apresentacio dos organizadores prévios
1. A profissora estagidria desloca-se até 4 sala amtecipadamente coimn o objetivo {Aprox. 5
die preparar 08 Pecurs0s ¢ materiais pecessdnos para a atividade. nunOkE)
2. A s entrada, os discentes €io cumprimentados pela docente, que o4 incita
a tomar 08 seus devidos luganes.
30 Apds aredistribuichio dos portefidlios dos alunos, a docente realiza uma breve
Aprosk. 1
chuva de ideias em relagio aos conceitos principais wrabalbados na aula ks
anteriof ¢ elabora win mapa concepiual com o8 conceitos propostos, tendo
em vista a reativagio dos principais conteados trabalhados ¢ a identificacio
de alguis aspeios a corngin nos mapas do presente ciclo. Aprox. 5
Mmiros
4. A partic dos grupoes sintiticos o quadse, tece-se uma breve reflexdo  em
comjurte sobre todas as funghes sinthticas gue o3 alumos conbecenm.
Segundo drpus: laborathrio gramatical
50 04 discentes aplicam os sews conhecimentos, atravis de um (pequenas)
laboratdeio de gramitica sobre as fungdes sintdticas nucleares ¢ predicativas. Aproa. 35
Mmiros

Como rsaterial de consulta, os alunos poderko recosrer a0 manual. Mesta

fase, a docente circula pela sala de modo a esclarecer eventuais dividas.

Tercelro fnpur: planificacio ¢ construgio de um mapa conceptual
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b Terminads a pausa, o8 alunos reunir-se-0 n0s Mesmos pares previamente

propostos @ iniciardio a fase de planificacio do seu mapa de conceitos.

profiessosn, tragcam uma propoaia final do sew mapa.

5 De sepuida, tesgam a sua proposta fisal numa cartolina, wilizando

marcadores de cores diferentes e posr-its.

9. O3 alunos escrevem wma breve reflesdio nos seus didrios de bordo sobire a

atividade que realizaraim ao bongo de toda a aula.

100 A docente procede & recolha de todos o8 materiais.

11, Mum memento conclusive, panindo das sugestbes dos alunos, a docente

eacreve o sursdio da sula, no gueadio.

12.A docente agradece a colaboragio dos alunos, despede-se dos mesnwns,

termisando fermalmente a aula.

7. De seguida, os aluses, utilizansde o guilie de planificagio fomecido pela

Aprox. 30/35
minutes

Sumdrke (provisdrio)
- Revislo dos contelbdos trabalhsdos so promeinn ciclo.
- Reflexdio sobre as fusghes sintiticas necleares e predicativas.
- Resolugio de um laboratbno gramatical .
- Planificagio e construgdo de uim mapa de conceitog,

- Reflesdo final sobre a atividade realizada.

Plane de contingéncia

Em caso de falta de tenpo...

Acreflexdio no difrie de bordo deverd ser realizada na pedairna aula.

Em caso de excesso de tempo...

Algung alunos partilhario os seus mapas de conceilos com a fumma
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Anexo 19 — Laboratoério Gramatical Il

[

|
MrorTo [ || REPUBLICA | voscacte comn
FILLRP Folumid 0 LTes b 0 b PORTUGUESA Tl
prasp ARELLS DE S0U5A
Laboratdrio Gramatical Il

8.2 Ano de Escolaridade - Portugués

Ano Letivo 20242025 | & pdginas

Mome: [

Turma: ___ Data: ! r

Parte |

1. (hserve, alentamente, as fmses adapindas do obra O Dhdeio de dvee Frant, de Anne

Frunk.
n) Anme chorow.
b} A adolescende linha murias qualsdasdes.
o) A mde dew um livro o A,

d} Anme escreven umia carta a0 ameigo.

£) Oz amigos ¢ professores fizeram uma bomenzgem a Anne.

1. 1. Diwida, sublichando, cada frase nes seus canstituintes imedialos,

p—

Recorde |

A frase € constituida por grupoes sintdticos que se artioalam enire si, em lome

e m maiclen, que & demominado com hase ra classe de palovras o goe
perience.

1.2, Suhstitun o primeiro comstiuinge imedialo por am dos prosomes pessanis da

forma momdnativa efe S efn S efer / ofas, como exemplificado em oa)
a} Ela chorou.
k)

cl
di

]

1.3, Escreva para cada frase uma perguntn com a estnoturm Ques + Grape verbal? e

regista a resposia. Siga o exemplo seguinte com a fmse (o)
a} Anne cherou == Qusem charou? Anne
b)

<l
di

Laboratorio Gramotical I
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MroRTO ‘l l||| REPUBLICA ‘ ——
Fuwe L | P

P e Tl PORTUGUESA
T ST o P AUEELLL DE 50054,
<l
L4, Complete os espagos seguimes K
i
Muma frase, 0 grape nominal que € a resposta a uma pergunta i
R _ Teque pode ser substitoido par um -~
_ e posigin _ dem a fangdo sint#ica de sujeita. !
" v

2. Foque agom a sua atengio no segundo consisuinte imediato da frase. Classifigue o
grupo similiog.
R:

2. 1. Tramscreva, de cada frase, o micler desse constihnnke.
af L] <} di L]

2.1 Redija par coda frase uma pergunta sohre o goe fez o sjeito com a seguinte
estrutura O guae foz + Sufedie? oo O gue se pesse com SwieitoF e registe a
respesia. Siga o exemplo seguinte com a frase (a):

a} Amnne chorouw, <= O que fez Anne? Chonoa,

bl

<l

di

<l

e m n m m r e e n o n o e w e Rt e e e nm n e e e

2.3 Campleie os espacos em branco.

i

1

1 O grupa verbal que ¢ a resposta & uma pergunta - au
1 tem a fungdo sintitica de predicado.

\

3. Foque ngom o sua slengio nos constituintes goe fazem pare do predecada,
L Idemifigue o grupo noninal que, mas frases o), dy e ¢), pode ser substituide par
um dos pronomes pessoais na forma acusativa o Ao /o7 Jas Siga o exemplo

sepuinte com a frse (bl
bl A mpariga tinha muitas gualidades. <= & mpariga tmhasas.

<l
di

Labaratorio Gramaticad 1

271



[ ——

MroRTO

FILLAR a4 i

I .

| | EEFLIBLICA IEArka, DR

| AL Dl PORTUGUES A ¥ s
AUEELLS DE SOLSA,

FHEATTERDY TR

el

3.1 Redija agora, para & frases o, di, © €} ama pergunta com a estrutura O gae
Sufedie + Forte? (hu OF que Sigeife + Ferba+ 3P7 registe a resposia. Siga o
exemple seguinie com a frase (bl

by A rapariga tinha maitas qualidades. <= 0 que a rapariga tinka Muias

guallades.

)

oy

31 Complete os espagos seguintes.
O grupo maminal que & a resposia o ema pergunia © I

e que pade ser substituido por um pronome pessoala foeoma . tema
fung&n sintatica de eomplements direto.

34 1demifigue o constitumte gue pode ser suhstiluido por am pronome pesseal na
forma dativa fe /ffes. Siga o exemple seguinte com a fmse (o

<} A mde devslbe um lnern.

di

=l

4.1, Cmal & otipo do grupn gue o pransme pessoal na forma dativa subsirein®?

3.5, Redija pam cada frase uma pergumia com a estrolur “A guem + Safeiie = oo
i+ Compiveerdo direfa) e regista a resposta. Siga o exemplo seguinte com a
frase (cl:

<} A goem a mie dew am liveo? A Anne.

oy

el

Lakaratorio Gramatical 1l
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MroRTO | | REPUBLICA | smcscts comen
FILRR FaCuie B L=t | Ty LY R PORTUGUES A 1 iy
LR ST 1 P AURELIA DE SOUASA,

R T Ty
36 Coamplebe o3 espages seguinies. I’
Opgrupn _ iniciado pelapreposigdo ™ ", que € a resposia a uma i
pergunia " e goe pixde ser substibgido por om pronome !

1

! _ na firma dativa tem a fungiie sintilica de complements indireto. i

B v B T o B T A R 7 -

4. Lein, olentamente, as frases scgumies.
a} Amnne dirigio algumess palavras 2 mde.
by Bdargot enfrendou a amiga.
¢} (ks amiges ahragamm Anne.

4.1 ldentifigue, em cada fmase, o5 constituintes com a fungo sintética de sujero,
complemenie direto ¢ conplemenio indireio atravis dos testes relevantes.

ah

hi

b

Parte 11

5. Adente nas frases seguinies.
a} /& sun mlodescéncia foi maito dificil.
by Ela estava insegura.
¢} Peler achava o mpariga licda.
di Amnaconsiderava o comgem imporiante.

5.1 Sohlinke as formas verbais presentes nas fmses (a) e (b

6.1.1. Classifique o5 verbos gue sublinhou quardo i soa swhclasse.
R:

6.2, A quem sz refere a informagio presente no consituine goe esti depois de verba?

Labaratorio Gramaticad 11

273



L B UL LRI LT 1N

POETUGUESA i
MURELLA DE SO0

mrorto | ”|'
P e toce 1o s |

F REPUBLICA rontacis. e
by Cual & a fungdo sintiética desempenhada pelo constitumte gue representa o individeo

{ou chjeio) sebre quem se fala.

K:

.0, Foque, agora, a sua atengdo nas fimses (o) e (dh
.4 1. Identifigue o sujesie em coda frase, recornende a um leste sintiioo.

] S

d)

6.4 2. Identifigue ¢ complemende direlo em cada frase, recorrendie ao teste santatico da
subsirtunigio peles pronomes o a0/ o5 @s

¢l

d)

6.2, Responda és seguinies guesiies:

&b Mo tesie sintdtice de substiuig®o qual foi o constiuints depeds do verbo que ndo Fai
subsirtwide em codn uma frases?

) Qual £ a designagio dos werbas gue 1ém um complemento direto e gue predicam

sobre esse complemento dimeto?

que ke airibui uma camctersica, que & introdurido por um verbo

_ e nio pode ser substituide pelos pronomes o' &' os (a5 juniamenie com o

R: o
i b bt b bbbl .
‘I-'l . Compdete 05 expagos seguinies. "\
! i canstituime sint#ice . , ol que !

i
: predica alge sohre o » st & gue bhe afribui uma cancteristica ¢ & |
1 introduzido por um yerbo o predicative do sojeito. i
1 Por sun wer, o oconstifuinte sinbitico, desempenhade por om gropo_ !
: Lo , que predica algo sobre o , i5lo &, :
1
i i
1 i
\ i

1em & fungdo sintdtica de predientivo do complements direto.

Laboratorio ramiaticad 11
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MroRTo | | REPUBLICA. | youcacio, v

PR Falubai oL LTes) | AR L s POETUGUESA ¥ e b
Il AEELIA DE SOL5A

LA TEEE Y
Treine:

1. Ledn, sienmmente, s seguinbes exemplos.
a} Anne dedicou o dEino aps seus leitores.
by (s seus amiges consideravam a adodesscente bnlhane.
¢} Amnne e a familia ficarnm isoladas.

1.1. |deniifigue as fungies simdticas dos consifuinies, recommendo aps lestes relevantes,
quando possivel.

ap_

L] —_—

€l

La b ratrbo Lra i cad, 1
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Anexo 20 — Guido de planificagao dos mapas conceptuais Il

Tl i DSl e 1 T
Flu’ .Il.rllll-HIJ-\. W

|
MrorTo " ["

REFUBLICA

S L H L i m_'_js'uriﬁ :mﬂ

AUHLLLA TOF SO0 A

Coulid de planificagdo do mapa de conceitos

[ 1." Elabsragiio dn perganin-foca ]
Perganta foco:
l 17 Helegle dos concebios e dos polavras' expressho de ligngho ]

l'/rl.""" |_ Conceitos

PFalevres exprossies de ligagio hﬂh\‘l

1.* Hierarquizsgbs dos conceitos ]

Gula dhe planifhog®a do magmn do conosEios
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MrorTo M REPUBLICA. | mcs coen

RFLSAA T [N KAl mmum ¥ v

nnuux-u'\. AURLLUA DL 30084

l 4" Formulngho das proposigdes ]

Duin de plan e do mapn de concsios
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LA T o T ORI £ VAL PORTUGUESA [t

SWAR LA DB AURLLLA DL SO0

MroRTO || Ml' REPUBLICA | o o
[

Elsghorngho de mapa {rascunbo)

Guia de planiicec®o &0 mafn O comnosbas
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Anexo 21 — Mapas conceptuais do 2.2 ciclo de I-A

Mapa 1

Mapa 2
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Mapa 3

Mapa 4

280



Mapa 5

Mapa 6
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Mapa 7
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0 35 _fungBes sintd
podem Ser deSempehhs
constituintes de f,a.
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Anexo 22 - Ficha de Gramatica Il (Retrieval practice)

PR e Py PORTUGUESA | ===

@rORTO 1|||I REPUBUICA | e e

Ficha de Gramética Ii
8.7 Ano de Escolaridade - Portugués

Ano Letive 20242025 | 2 paginas

Mo M=

r
1
8 e £ £ 2 e o e

Leis stenamente oz Wens gue s¢ sepuens ¢ apresente, de berma chird, o sen resposts.
Carmpes |
1. Atemte nas frases sepainies sdapades da obem O Dédrio de dswe Frand, de Anne
Framik.
2} Anne ofereceu uns presende 4 sun familia.
by Aadolesoenie escreven poemis.
¢} A wma famdlio ficos supreendida.
di Pim ¢ Margoi consideraram o gesio atencioso.

1.1. Divido 2 clossifique & fTse nos seus eonstituinies insedialos
aj
b
c)
dj

1.2, Identifigee os constiuintes do grupo verbal de cada frase.
aj

b}

<}

di

122 1. Clossifigue os grupos sistinicos desses conslibginies.
ap
f)
ch

Fichade Smamiitica - Pritica 1 Semana ll
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AUALLIE OF FOUSA

PR Pl ] T PORTUGLUESA | ===

ilramiris e

more I

F REPUBLICA i, i

dj

2. Formulbe uma fose oo o esiroiune seguinte.
G = GV [N+ GaDd)

Grupo 11
1. Releia ns frases seainies.
1.1, Identifigpes ns famgdes simtdticas das expeessiics sublimbadas,

a} Anne ofereceu um preseete 4 Eamilio.

b1 A adolescenie escreveu poemas.

<} A =m familin fooa supreendida.

dy Pim ¢ Meggol considemmram o geso glencisn.
1.2, hustifigpe: a sun resposin, meoomends o um lesie simitioo oo refonds e
coracieristica do famgbo sintiticn.

a}

b

ch

)

Bom irahallin®

Ficha di Gramibtice - Prinica 1 Semana 1l
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Anexo 23 - Plano de aula: Aprendizagem espagada (2.2 ciclo de

I-A)

Ciicle 11z 2TOS20ES

Durucin da aulka: 100 minwios Harario: 1M - 13:15 Sala: 1

Nloteriais e recursos de suporte so desenvolvimento das atividades

Muterinis: cartolinas; computador; bloop de potas autocolante; didre de bondo; decumente para
planificagio do mapa de conceites: ficha de gramatica; guadro branco: quadno inerativo; marcadores;

poriefiolio; projetor; kedecomando para projetor;, telecomande pam apresentacio de slides;

Recarsos: Camva.

Dihjetivos Gerais ¢ Expecifioos

Mo fimal da unsdade duditica, o5 alunos deverdo ser capazes de:
Fhjetivos Ceerais:
s  Compreender nogoes biasicas sobne as oragies subordinadas substantivas completivas:
#  ldentificar as fungdes smiabcas desempenhadas pelas ormgibes subordinadas substantivas

campletivas, mmeadamente as de supeite, complemento direlo ¢ complementa obligquo;

& Recorhecer e classificar os elementos subondinantes que introdurem as oragies sobordiadas
subhstantivas complebivas:

& Aplicar consciendemente oxs bestes sintdlioos parn confirmar a fungio desempenbada pelas
aragites subondinadas substanizvas completivas;

»  Relacionar ox povos conlendos oom os conhecimendes previamente adguindes sobre pe

canstibuintes ¢ as fungibes sinliticas mocleanes;
=  Histemabizar ¢ represeniar as relagoes entre os diferentes ipos de oragie e as fungbes que

desempenham, atraveés da construgio de um mapa conoeptual ;

Desenvalver competéncias metalingwisticas e reflexivas, demonsirmmde auteneamda na andlise
e na expliciagio de estrutums oomplexas.
Fhjetivos Especifices:

*  DMistingwir as oragies  suborfinadss  subslaniivas completivas das  restamles  oragoes
suhordinaiias;

#  ldentificar a verba principal que seleciona a oragdo subordinads e determinar a fungio sintitica

que esta desempenha (sujeite, complemento direto ou obliquo);
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Reconhecer 0% clementos subordinantes e analisar o seu papel na ligagio enire a oragde

subordinada ¢ o vragio principal;

Aplicar testes sintdlions para compriwar a fungio sintalia da oragio subordinad;

Construir um mapa concepiu] que ergamze, de forma hsedrguica, as fungibes sinldticas ¢ as

aragives subordinadas substaniivas completivas.

Desemvolviments das atividades de aprendizagem qoe operacionalivam a Tempn
estrutigia global previsie
PFrimeirn irpenz Apresentagio do organizader prévio

l. A professora estagidria desloca-se até & sala antecipadamente com o objetivo {Aprax. 5
i preparar os recursos @ malenais necessans para a alnvidade. mimuios)

2. A sua entrada, os discentes sio cumprimeniadoes pela docente, gue os incita
a tomiar 0% seus devidos lugares.

1. Apds a redistribusgio dos portefidios dos alunos, a docente realiza uma breve Agro. 15
chuva de deias em relagio aos concerlos principais trabalhades na aula il
anterior ¢ elabora um mapa concephm] com os conceitas propostos pelos
alunpes, tendo em vista a realivagio do corhecimento prévio € a idenbificagis
de alguns aspelos a com gir nas mapas do presente ciclo.

d. A partir das fungdes sinlaticas sugeridas pelos alunos, revisitasse um o mapa

conceplual sobre as omgoes subondinadss, destacamdo as substantivas
caompletivas. Segwe-se uma reflexdo sobre as nogibes bisicas das orges

suhordinmlas subsantivas completivas.

Segundo impui: laboratirio gromatical

5.

0 discentes aplicam os seus conhecimentos, atrneés die um breve labaratana
gramatical sohre as fungdes sindticos desempenhadas pelas orogies

subordinmdas substantives completivas selecionsdas pelo wverho, Comie

Aproec. 35540
muinakas
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materal de consulia, os alunos podem recomrer ao mamual. Mesta fase, a

docente circula pela sala de modo a esclarecer eventuans dividas.

Terceire faprs: planificacio ¢ construgio de um mapo de conceitos

fi. Termmada a pausa, os alumes reunir-se-30 nos pancs'grupos previamende
propestos ¢ iniciarde a fbse de planficagio do sew mapa de conoeibos.
T. De seguida, o5 alunes, wlilizando o puido de planificagie fomecido pela

professora, tragam wma proposia final do sew mapa.

B De sepuida, mgam a sua proposta fimal muma carteding, wilmzando Agrox. 35440

marcachies de cores diferentes e postis. muinutas

. Ox alunps escrevem uma breve reflexdo nos seus diinos de bondo sobre a

atividade que realzaram ao longo de toda a aula.
10, A docente procede a recalha de wodos os malerais.

11, Mum momento conclusive, partindo das supestoes dos alunos, a docente

escreve o sumarse da aula, no quadmm.

12, A docente agradece a colaboragio dos alunos, despede-se dos mesmos,

termimande formalmenie a aula.

Sumario (provisdrio)
« Revisiio dos comteides trabalhados no segumdo caclo.
Reflexiio sphre alpumas nogdes hisicas sobre as oragies subondmadas substantivas complebivas.

« Resolugao de um labormbine gramalscal sehre as funpies sintibicas das orgoes subondinadas
substantivas completivas selecwmdas pele verba,

« Planificagio ¢ constmugio de um mapa de conceibos.

« Breve reflexio final sobre a atividade realmzada,

Flamn de contingéncia

Em case de fulta de fempa...

A reflexdo no didrio de bordo deverd ser realizada na proxima mula.

Em case de excesso de tempo...

Algums alunos partilharde os seus mapas de concefos com a turma.
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Anexo 24 — Laboratdério Gramatical Il

. il )
MroRTo ' REPUBLICA
- S | |} ||| iy FORTUGUESA

Laboratdrio Gramatical Il

| ks ke, vl
[T

8.9 Ano de Escolaridade - Portuguis

Ano Letive 20242025 | & pdginas

Momea:

N2

1. Mo grupn das oragées subordinadas subsiantivas, podemas distingair dois subgrupos.

Mesta ficha, i investigar um deles, hem comp as suas fungies sinbiticas.

L. 1. Asemie nas fmses seguintes adaptadas do texio Fanessy Fard Lang, de Luisa Costa

Lanmes.
ap A Vanessa pergundou se podia ter uma metralhadom.
hi & mde ordenou que 4 crionga experimentasse o vestida.

o} A& Vanessa pedin para o bebé mascer rapanga
|.E Swhlinhe as progdes subardinadas.
.21, Eopdee a palavm com que se iniciam essas omghes.
1.2 1. 1. Classifigoe exxa palavra

R:

122, Refira o neodo verbal presente em cada fmse.

af b <l

1.3 Rodeie xgora o elemento do qual essas aragdes dependem.

1.A1. ldentifigoe a classe a que pericnce exsa palavra

R:

|.4 Refere se a frise fazx sendido se retfirares as oragdes subordinadas.

K-

1.4.1. Para que servem, entdo, esins ongies sabordinodas?
fe:

Laboratcrio Gramatical B
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Er e e o h o mm m m n

1l
PORTO REPUBLICA —
E e T | | SO [N N PORTUGUESA lmm
FMFATLE= 5 FUET I AURLLIA D SOLLs,
II_-"'- |5 Preencha a5 espagos seguinies. .“'1...
L]
[
As  oragiles _ complettvas dependem de um
subordinanie que & rias frases acima, !
wm . Estas oragies i significadn dos :
!
clemenins  subordinanies. Além  disso, =io inoduzidos pelas B
“que” & “se” sempre goe o forma verhal se encontrar nes |
midiog e ¢ inmoduzidas pela _
. B s¢ o verho  pstiver o :
I
meda .
-I‘l'l—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—-—--l'r-
2. Leia, agora, um nowo oonjanio de fmses.
&) A crimnga desejou que o bebé dosse um rapax.
hi A mie disse goe estava preooapada com a saa forma fisica
p A Vanessa descobriu goe in ler uma mmd.
d) O pai pedia para falar com o Badrigo.

2.1 Sublinhe cada uma das oragies sohordinadas compleiyas.

2.2 Riodeie o elemendn subordmanie de cads ama dessas oragdes subordinodas.

12 1. Clasifigoe o elemento subordinante quanio i clsse ¢ subclasse.

R .

3.3 0e modo a descobrir o fungiie sintdtica da araciie subordinada que cada oragho
desempenhiz, substitun & mogdes subordimadas substantivas complelivas
identificadas pelo pronome demonsirmneg mvaridve] (ese oo pelo clitson
demonsiroineg @ em posigdo pos-verbal, como exemplificado em (a).

A crangn desejou isso.
z

Laboratoria Gramaticol W
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W0 ||| s @B |

AL D FETC AniRlLiA B S0iAs,

2 4. Farmaule para coda alinen wma pergunia com a seguinte esinstura; Qlaem ou o
que +Sgieia + (ape Ferbal, Siga o exemplo seguinie com a fmse (a)

&} (O que a cmanga desepou? Que o bebé fosse um ragaz.

R e kL I N L L . L T T s

“ 2.5, Preencha os ES[RIpNS SEEUINdeS,

As cragies subordinsdas substantivas completivas qoe podem ser substitnidas por
um pronans: demonstrativo invardyvel o par um pronimme clitico
_ emprsigio __ =540 arosposia a ama pergunda

—"desempenham a funcino sinttica de complemento direte do

elemenio suberdinanie,

3. Ohserve as frases seguinies
2} Demgradoa-dhe que a mie The insesse dado ama @refa
b1 Admirm-me que ndo tenha ido an baile
b Irritou-a que a Fada Manna lhe pergundasse sobre o vestido.

3.1 5uhlimhe cada ama das orapies sohordinadas completives.

A Rodeic o elensendn subordmanie de cads ama dessas aregdes subardinadas.

3.3 De modo a descobrir a fangdo sintitica da eragho suberdinsda goe cada omgdo
desempenha, subsiitng 25 omedes subordinadas subsiantivas completivas identificadas
por wm pranome demanstrative mvaridvel no oo dsfo em posigio préeverbal, como

exemplificada em (a)
o l=o desagradow:lhe.

Laboraiceio Gramatical
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MroRTo l' ||‘I @ sy
FLue :-ri:ﬂmm | I | l«ullll:lr;l:-'lzltrﬂi PORTUGUESA
b

b

34, Poderd tambsém, formalar para as alineas acima wma pergunta cvm a seguinte
estroiura: Swese aire qud + Gnges Perad, Siga o exemiplo seguime com 2 fmse (a)

ap O que [he desagmdon™ Que & mie The tivesse dado uma tareda.

hi —
b
S
1 L35 Preencha os espagns seguindes. i
- 1
! As omagibes suhonlinadas subsinntivas completivas goe podem ser !.'uhu.'litui::tu:]mr;
I =
| proname demonsirativo invarsdvel oo _em posikdo |
| _ = Sd0 @ mesposia o wma pergunim " desempenhama !
' fimgilo sintitica de sujeito. l_.'
~

4. Foque, agom, a sum alengdo mas Mmses seguinbes.

a) A Vanessa boin por que o seu esforge seja reconhecidao.
k) A Vanessa insistiv em que &= arefas fossem divididas.
o) s pais lembrarmmese de que em o aniversario da filha.

4.1. Sablinhe cada ama das oragies subordinadas completivas,

4.2 Rodeie o elemento subordmanie de cada uma desses pragies subordinadas

4.2 1. Clasifigoes o elemento subardinanie quanio & classe e subclasse.
R

4.3 De medo & descobnr a fungde sintdtica da oragiio subordinmla que cada aragiio
desempenhiz, substitua 25 omgdes subordinadas substantivas completivas de cada
frase pelo pronome demonstrative invariivel dsse precedido pela preposipio
relevanie em posicio possverhal, como exemplificado em {a).
ap A Vamessa luta por isso.

Laboraiceio Gramatical W
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MArorTO

| ||
REPUBLICA | auuace
PP reokssst e L ”| s F PORTUGUESA | e

TR O TS

AURLLUA DL SOLEA,

hi

<k

- 4.4, Preencha o5 espagos seguimes.

As proghes subordinadas subsiaminves completivas que podem sersubstituidas

_ precedide pela
_que £ regida pelo elemenio subordinande [verbo) desempenham

por wm prononee demonstmdive invaridvel

B fungdo simtdtica de complensentn obligua.

L N AT PR TE EY P T R CTE T OFE T Y R N PN T Y TE T PN

Treine
|. Lei, atemiamente, as seguimies frases.
a) A Vamessa recusalsse o que o irmdo tivesse am tradamento diferende.
b} Espamime-a gue Yanessa ndo experimendasse o vestida.
ci () pai lembroasse de que ma saz infincia puvia 2 telefonm com a sua mie.

dy A Vamessa prometen que lufaria contm esteredtipos da sociedade.

L.1. Sublinhe as emphes subordinadas substantivas completivas.

122, Bodeie as palavms que introduzem cada oragiie subordinada.
121, ldentifigoe a classe  subclasse dessas palayms.

aj

k)

cl

i

| %, Transcreva os clementos subondmanies de coda uma das oragies
subondinadas.

aj b ] dp

|4, Kentifigue as fungdes sintiticas desempenhas pelas oragies
suhordinadas suhsinntivas completivas em cada frase, recomendo a, pele menos,

Laboroitrio Gramatioo W
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Hin
mrorto ||| e 69 ERSEES.

MDA B P saiflLih DL SOLUEL
M tesie simidtico.

)

=1

ch

d

Baom: trabnlha!

Laboratceio Gramat ool |
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Anexo 25 — Mapas do 3.2 ciclo de I-A

Mapa 1
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Mapa 2
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Mapa 3
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Mapa 4
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Mapa 5

Mapa 6

299



Mapa 7

Mapa 8
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Mapa 9
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Mapa 10

Mapa 11
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Anexo 26 - Ficha de Gramatica lll (Retrieval practice)

- I '
MArorTO ‘ [ | ? REPUBLICA R—
LI T o] T AFLRAA R B Al PORTUGLIESA .
AWAR LA O SR | AUNLLLA BIL SOUmA
Ficha de Grarmdtica 1l
B.7 Ano de Escolaridade - Portuguis
Ano Letive 2024,/2025 | 5 pdginas
Moma: TR
Turma: Deafto: i !

Cirupn |

. Ademic nas fmses sdaptadas da obma Fawesse vad d Luny, Laisa Costa {aomes,

2j A Vanessa escreveu uma casia b irmd.
hy A Foda Marina parecia canssda
<) 0 Bodrige e 2 Vanessa owviran os pais.

dy A crianga acha o irmo preguignso.

1.1. Divida e classifigue os frases nos seus constiuimes imediasos.

il

kg

cl

dj

1.X. Transcreva o8 constituimes do grups verbal de cada drase.

il

b}

ol

dj

Ficha do Gramatica - Priftica 1 semana 1l
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A T LN Wl Al

PORTUGLIESA R
AR DL SOUEs

MroRTo ' M

@rox P REPUBLICA P

H'Hil.i.l.l I:'L--I.lll'l.'-

121, Classifique s grupos sintdticos desses constiuimes.

aj

kg

cl

dj

Cormpa 11
1. Ohserve, novamense, os s seguintes.
1.1, Identifique & hangdes sintiticas das expressies sublinhados.

2] A Vanessa escreveu Wmo cora i iomd
by A Foda Maring parecia canssda.

<) 0 Bodngo ¢ o Vanessq ouvimm gs pais.
dy A Vanessaacha o joode preguicose.

111, Dastifigeee a suz respostn, recormendn o um leste sintiice ou referinde uma
camcieristics da fusgio simifica

el

L

)

i

Ficha de Gramdtics - Pritics 1 semana 11
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FULAP Te it s 3 i PORTUGUESA | Peeisi
H"""li-l'-“ ﬁ""-ﬂ"'ﬂ' AUNLLLA DL SO

mroiTo ' M REPUBLICA | o o

Cerupno 111

. Mdenie, ggora, no novo conjurdn de frses.

2] A mie ordenouw qoe a bowsga fosse limpa.

by A crionga disse que timha escrite ama carlo & suairmi.

] Desolow a Feda Marima goe o WVamessa ndo tivesse um vestido para o haile.
di A crionga responsabilizou-se por que a bebed estivesse protegida.

1.1. Sublimihe a orwciio subardinasda substantiva em cada frase.
1.1, Classifiqoe os oragdes identificadas.
R

1.2, Transcreva os elemerdos sobardinanies de cada uma das comngdees
subordinadas.

il bj <l dy

1.3, Mentifigoe os funghes simtiicas desempenhas pelas araghes subordinadas
substandivos completivas em cada frase, recomrendo a, pelo menos, um tesie
Sintakio.

a)_

)]

il

d}

¥ Constnaz wma frase complexa ¢om a seguinbe estrutura.

a} Elemmensn subordinasie {um verbo) + oraclio subordinada substantiva
completiva com fanglo sinkiicn de complemento diresa

Fichade Gramstica - Pedtica 1 semana
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MrorTo ||| ml'

FILLA Tactigmi o vt

SRAR AL DTG

REPUBLICA .
FORTUGUESA | ‘==

AL (6 EEAAL
AURLLLA DL S0USs

bl Elememio subordinasie {wm verbo) + emgdo sabordinada substantiva
completiva com funglo de sujeito

£} Elememso subordinasie {uwm verbo) + cmgdo sebordinnda substantiva
completiva com fungio de complemento obligoen

Anexo 27 — Resultados do Grupo Il do pré-teste

Grupo Il - Questdo 1.1.

30
25
%)
<
'_
w
o 20
o
(@]
O
2 1
< 5
[%2)
o
b
w 10
o
OI'
=
5
0
Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d)
M Pré-Teste 25 13 24 21
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Alinea e)
14



14

12
(%]
=

= 10
o
5

o 8
(%]
<
%

o) 6
[a
(%]
=

OI. 4
4

2

0

M Pré-Teste

25

n 20
<
|_
w
o
5

] 15
(%]
<
|_
o)

e 10
(%]
w
o
OI.

= 5

0

M Pré-Teste

Grupo Il - Questdo 1.1.1.

Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d) Alinea e)
12 7 9 11 3

Grupo Il - Questdo 1.2.

Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d) Alinea e)
22 15 20 15 13
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18

16

14

12

10

N.2 RESPOSTAS CORRETAS
N B~ [e)] (o]

o

M Pré-Teste

N.2 RESPOSTAS CORRETAS
N w

[

o

M Pré-Teste

Grupo Il - Questdo 1.3.

Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d) Alinea e)
17 8 9 15 6

Grupo Il - Questdo 1.3.1.

Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d) Alinea e)
5 3 3 2 2
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30

25
(%]
<
"

o 20
<
o
O
2

= 15
(%]
(@]
a
0

= 10
OI.
=

5

0

M Pré-Teste

30

25
%)
<C
|_

o 20
<
(@]
O
2

= 15
)
(@]
&

[y 10
I
OI.
z

5

0

M Pré-Teste

Alinea a)
24

Grupo Il - Questao 2.

Grupo Il - Questdo 3.

Alinea b)
15

Alinea c)
22
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Alinea d)
13

Alinea e)
16

Alinea f)
19



12

10

(o]

N.2 RESPOSTAS CORRETAS
IS o

N

0

M Pré-Teste

12.2

12

11.8

11.6

11.4

11.2

11

N.2 RESPOSTAS CORRETAS

10.8

10.6

10.4

M Pré-Teste

Grupo Il - Questdo 3.1.

Alinea a) Alinea b)
11 9

Grupo Il - Questdo 4.1.

Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d)

12 11 11 12
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Grupo Il - Questao 5.
20

18
16
14
12

10

N.2 RESPOSTAS CORRETAS

2

0
M Pré-Teste

Grupo Il - Questdo 6.
35

2.5

N

1.5

N.2 RESPOSTAS CORRETAS
[

0.5

0
Alinea a) Alinea b) Alinea c)

M Pré-Teste 1 3 3
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Grupo Il - Questao 7.
10

7
6
0 .

Alinea a) Alinea b)
M Pré-Teste 9 5

o  ©

N.2 RESPOSTAS CORRETAS
N w B (]

[EEN

Grupo Il - Questdo 8.1.

25

20
15
10

0

Alinea a) Alinea b) Alinea c)
M Pré-Teste 22 22 22

N.2 RESPOSTAS CORRETAS

wv
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Grupo Il - Questdo 8.2.

N.2 RESPOSTAS CORRETAS

0
M Pré-Teste 8

Grupo Il - Questdo 8.3.

7 I I I
0

Alinea a) Alinea b) Alinea c)
M Pré-Teste 7 7 7

[e)]

(6]

w

N.2 RESPOSTAS CORRETAS
N IS

[N
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Anexo 28 — Resultados do Grupo Il do Pds-teste

23.5
23
(%]
=
= 225
Ioa
5
(@] 22
(%]
<C
%
o) 21.5
o
(%]
2
OI. 21
b
20.5
20
M Pos-Teste
21.5
21
(%]
<C
= 20.5
e
5
o 20
(%]
<t
%
8 195
o
(%]
2
o 19
b
18.5
18
M Pos-Teste

Pés: Grupo Il - Questdo 1.1.

Alinea a) Alinea b) Alinea c)
22 21 22

Pés: Grupo Il - Questdao 1.1.1

Alinea a) Alinea b) Alinea c)
19 21 20
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Alinea d)
23

Alinea d)
21



Pés: Grupo Il - Questdo 2.1.

N.2 RESPOSTAS CORRETAS

N.2 RESPOSTAS CORRETAS

21.5
21
20.5
20
19.5
19
18.5
18
17.5
17

16> Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d)

M Pos-Teste 21 21 18 20
Pés: Grupo Il - Questdo 2.2.

20
18
16
14
12
10
8
6
4
2

0 Alinea a) Alinea b) Alinea c) Alinea d)

B Pos-Teste 19 15 18 16
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Pés: Grupo Il - Questdo 3.
18.5

18
17.5
17
16.5

16

N.2 RESPOSTAS CORRETAS

15.5

15 . 5
Alinea a) Alinea b)

M Pos-Teste 16 18
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Anexo 29 -

Inquérito por questionario

MrorTo

UL o] oo T

S A A D

Inquérita por questionario

Este questiondaric tem em vista a recolha de informagées para a elabomcdo de um
relatdno de estigo a apresentar na Faculdade de Letras da Universidade do Porta, no
&mbikto do curso de Mestrada em Ensing de Poruguis no 2.9 oiclo do Ersino Bisioo & no
Ensino Secundario.

1.

Indigue a= suas desciplinas favoritas.

1.1, Justiigus a sua resposta.

Durante este pericdo, como considera o seu emvolvimenio nas aulas de
Postugués?

Aumentaw maite

Aumentauw um pauco
Mantewe-se igual

Dirmimuiu__

2.3, Justdigue a sua resposta.

Gostaw da sula dividida em trés momentos (contextualizagido, labomtdna
gramatical, planificagio & construgdo de mapas de conceitas), oom duas
pausas breves andre elas?

o B
b. Wao__

2.1, Indigue por qualiguais mateea(s) gastau au naso gostau desta estratégia.
{Pode selecionar mas do Que wma ogedo)

a. Os frés momentos dderentes spudaram=-me a aprender melhar os
canteidos gramaticais.

b. s pausas permiticem-me cooparar com autros calegas @ manter &
conoentregdo pam as torefas seguintes.

o. A divisda da sula em trés mamentos diferentes fomou-a maes
dindmica & manos cansakiva,

Inqudrio por Questiondio Final
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d. A5 sulas dividedas em trés momentas deferentes ficeram-me senkir
canfuse.

. A5 pausas mterrampem o med maiscinio 2 dificultam o continusd ade
do gue astou @ aprender.

f.  Oubmo|s) matheals):

4. CQualiguass dos trés mamentos te fizeram compreender melhar as
comtelddos gmmationis? (Pode selecianarmais do gue wma apgda)l

a. Primeire momento = Contextualizagio @ nogoes basicas.
b. Segundo momento = Labomicrio Gramateoal.
a. Teroceiro momenta = Planifioagio & construgda de mapa de

canceitos.
d. Mo gostei de nenhwm momenta.
. Oubrafs): —

4.1. Assinale as pstificacdes gue melhor desarewem o sua apinida sobre os
tréts momentos do aula. (Pode selecéianar mais do gue wma apgda)

a. 0 pemeire momento ajudou=-me a lgar os novos conteddos aos
canhecimentas que ja tinha, facilitando a comgreensao. __

. O segundo momento permitiv-me descobsir de forma autdrama
e pritica as regras dos comteddos gramatoais.

a. O teroaira ajudaw-me a arganizar as ideias & a perceber mebhor
COMD OS Concetos gramabtoais se relacionam.

d. O primeso momento fol irdtil 2 ndo consegui relackandslo com
eeemplos que fizessem senbdo.

a, O segundo momento dficultou a compresnsda das regms dos
canteddos gramaticais.

f. Oteroceiro momento ndo me apudou o compreender o5 principais

conceitos mem as suas relagies.

g. Prefiro uma aula mais tradicicnal, sem fases diferenbas,
fh. Outreds) motivedslc .

4.2. indigue as atwidades dinamizadas durante as pausas de gue mais gostau.

§. Gostou das atividades de planificagio = de construgdo mapas de

concerfos?
a. Sim__
b, Mda___ _

Breq i Hie por Que st onde o Final
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E.1. Indique par que motives gostow ou ndo gastaw. (Fode selecéonar mais
do QL M opgda)

B2

a. As attwdades de planificagdo ajudaram-me a astuburar as ideias
arbes de construir o mapa de concestos.

b. & construgdo do mapa de conceitos apudou-me a visualizor as
relngbes enbre os conteddos gramaticais @ a consolidar o gue
aprardi em tarefas artenores,

. As athwdades permifiram-me comaresnder melhor as coneddos
gramaticaes.

d. M cooperagda com outros colegas possibilitou a partilha de ideias
e atormau a tarefa divertida.

a. A fase de planificacdo fai mdtl e pouca produtiva,

f. A fase de construgdo faoi dificd e ndo consolidou a mtarmagio
ralevante.

g Outrods) mativals):__

Indique guaes foram as suas diiculdades na fase de planificagao
oonsitrugdo do mapa de conceios. (Pode seleciarar maés do gue
wma ogedo)

Trabalhar com afa meus/mnba colega.

Elabarar uma pesgunta-fooa.

Calecionar os conceitos-chawa.

Adequar as palosrasd expressoes de ligagdo,

Hezrarquizar os conceitas selecionados,
f. Criar propasicdes caerentes.

g Outrois| motivods|: - R

popog

#. Considera que as athvedades de revisio = de avtcheteroavaliagda foram

irmpoart
a.
b.

antas?
Sim_____
Ma3a__

E.1. Indigue por que mativo conssderow’ ndo conssderou as othededes
mmporantes. [Pode selecionar mais oo que WA opRsn)

a. As atnidades permiteame-me refletir sobre o que aprendi & a tomar
oansoiéncia das minhas dificuldades & aspetos a methorar.

b. fs atividades exigenm um didlogo de grupofpares continuo, o gue
oontribusu pasa o aperfesgoamenta graduwal dos mossos mapas de
canceiios.

Iriquidt o por Qe sl onserka Final
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d. & rubrica de avalagda ajudau-me a compresnder guais aspetas
desia ter am conta para a exscugda de um bom maga de
canceitos.

e. A rewisho e avaliagho nda me ajudaram a aprender mais nem a fazer
melharias.

f. U= critérios da rubrica de avaliagdo parecesmm-me pouch clans ou
pouca gieis. __

. Oubro]s) matho(s):_

#. Considera que a fichas de gramaticas (pratica de 1 semana) o ajudaram a
relembrr e consalidar o conted dos?

a. Sim__
b, Maa___

¥.1. Indique parque razio consider que ajudau ou nao ajudow.
(Pode selecianarmais 9o Jue Wwma appda)

a. & pratca distribuida aa longo das semanas evitau que esquecesse
o canbeidos.

b Permitu-me idemtificar e carngi eros qus comestia
frequentementse.

t. s eearcicios estavam ligados aos gue trakbalhdmaos nas aulas, o
gue faciliou a compreensia. _

d. 0is ewarncicios eam muito repetibvos @ pouco desafiones.

e. fificha ndo estava adaptada as minhas difculdades
espeoificas. ____

f. Fiz as exarcicios, mas ndo compreend bem os contaddos.

g- Chutra(s) meativals):

4. Spleciome as opgbes gue  considerar . mass adequadas.
{Poge sefecionar mars do Que wha ogedn)

8.1, 4 utlzagdo do portetfdlio .
o. apudou-me a coganizar melhor os meus frabalhos ac longo do
projeto.__
d. toemou mais claro o gue aprendi em cada etividade oo torefa.
@, fez=me sentir mas envolvide na projeta, principalmente com a
atividade de decomgio.
f. nao fod relevante, porguee naa peroebi bem o sew obpebeo.

B udiio por Questiondeio Final
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# adecomgio panrsoeus=me desneopssina e pouco relacionada com a
aprendizagam.
h. Cubmo|s) mativols):

8.2 A ubbzagdo do Didrio de Bordo ...
a. fez-me fomar mais conscigncia das minhas difculdedes,
k. apudou-me arefletir sobre o que aprendi em cada fase do prajeta.

L. peErmitiv-me acompanhan o mey Eognesss ao longe do

trabalka.

d. foi pouco produtiva, poes nem sesmare peroebi ogue devia
registar. __

e. foi uma tarefa repetiteva @ pouco relevante para a minha
aprendzagem.

f. Oubrols) mativals):

& Compreende melhor os conbeldos gramaticass {constituintas da frase,
fungdes simtatkoas, fungdes sintaticas das omgoes subordinodas substanbvas
completivas] agom do gue antes do projeto?

a. Sim, muto melhor
k. Sim, umpouca melthor

c. lgual
d. Pior___

10. Qualfguass destas estratégias escolhena pama astudar de forma autanama?
{Pod's salecionar mais do que wma)

Fazer mapas de conceftos.

Usar revisdes espagadas. __

Estudar com testes pratioos. __

Trabalhar em grupa/pares.

b

mon oo

11. Gostana de repetir a pafticipagio neste projeto?

a. Sim__
b, Maa____
o, Maasei_

12.Ma =ua opnida, o que poderia ter sida dinamizada de forma dderents neste
prajeto?®

Inqudrie por Questiondrio Final
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13, Como avalia aestratégia da aula divididaem trés momentos e da construgao
de magas de conceitos para a aprendizagem da gramatica™
a. Completaments meticaz.
b. Fusioineficaz. _
o. Ineficar. ___
d. Eficar.
e, Muitoeficaz.

brignda peda sua coloboraginl &

Inquadr o por Quastionsrio Final
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Apéndices

Apéndice 1 — Texto informativo do manual escolar (comentario)

|
@ ‘M"M

PROFTSSON &£ Escrita

Boe, [ Comentério

PROVESION « ALLUND

—

@ dodyin (=) que €r 2 um texto

o vam - O comentario ¢ a analise do um texto, ou de ur;\ '?woo o "?:::::srs?t:to 3% in
- . de u v

& Sy (o (O que & que 0 lexto diz? Como diz? O que me diz?> onjunto de obser:

da apresentacdo de um ¢

; facto, alraves
acontecimenmo ou de um juizos de valor, consideragdes pessoals ©

vacdes objetivas, mas tambem subjetivas (
pontos de vista)

nalistico
1 Carien Cria ~Crorern Os comentstios. tradiconalmente produzidos em contexio “clow‘:;:: T
i b (Jornais. revistas, televisdo, rddio) encontram-5¢ SROIORR a8 VCH

(Facebook, Instagram, Twitter.) @ nos slios da internet dos meios de comunicacdo

social que apresentam espagos Proprios pars & sua pubicacho.

Qual ¢ 5 sua estrutura?

~ Introduche: apresentacio, de forma breve, do tema do comentario.
— Desenvolvimento: andise ¢o tema, acompanhada de observagdos subjetivas e valo-
rativas, 00 Juizos de valar € consideracdes pessoals.

— Conclusho: indicacdo dos efeitos e/ou das deducdes a retirar dos sspelos principais
analizados e/ou apresemacdo ou reforgo do ponto de vista adotado.

Que caracteristicas tom?
=~ Texto breve.
= Informacio objetrva, & Dt da qual s& podem expressar opinides @ juizos de valor
=~ Utilzacho da primeira e/ou da tercowrn pessoa gramatical.

= Uso de frases declarativas e. também, exclamativas, imperativas e interrogativas na
oxprossio de opinides.

= Precommnio do presente do mdicativo,

= Utiizagso de linguagem valorativa expressa através de adjetivos, advérbios, recur-
$05 expressives (comparacdo, Hpérbole, metafora )

= Uso do articuladores do Gscurso para encadear de foma logica as mformacdoes/
1OpICOS SLOrEAdOS. -

Para escrever um comentario, o que devo fazer?
- m.mamwum«mw

i ATIUMO, acontecimento. facto
= Apresentar infoemacio chijetiva.

= Expressar pomos de vista, Juizos de valor ou consid
| macio apresentada.

= Estrever 01ex10, seguindo s estrutura adequada,
fos com a aguda dos aniculadores do discurso,

eracoes pessoals sobre a infor

anticulando as frases o os paragra-
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[cstd]uma bo onde o ervalitys (realidade). Connad
@hmido 2 olhar para © relemével € com fones nos

e s <534 g
ctiva, 4

o homem
ouvidoc. o q~|£t'

(Na[minhal per

C covocada pelos aparcihos ecnodogices
Na innagems, Doservd uma piscina com o formato de um tele- J
mével, estando um jovem a afogarse. com © brago levantado em T

ajuda. No topo de umas escadas altas, com
madadorsalvados. junto a xi,

intengao do autor do carioon Sikiae's

penge Jo vikio 1eenologiko que fassoca}so
Jeriyass a8 Lecnodogias D"‘“(om“,
Wias negativas qur Jal m o, .|

30 para 34 (Ollﬂ\]w" ‘
“[;;E-‘m - quum:nuaaﬂ“ ansmitida de forma ofi- -
gt om e de forma metafnca, colo:
:d‘::.“": ommtmmamﬁa&comm .
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Apéndice 2 — Texto de apoio do manual escolar (constituintes

da frase)

SIGA B

ConsttulnMes dafrase -  vccvcscccccscnssscssnsns sessssssssannn “ee
GAdy GAdy GPrep
J jovern observava atentaments o b mural da escola.
GN v
As frases s3o compostas por constituintes, isto &, por palavras associadas em grupos.
Cada constituinte € classificado consoante o seu nucleo, que ¢ a palavra fundamental,
a mais importante.
Grupos frasicos Fungbes sintatices Exermplos
Suresto O gato softitova olegremente
Predicativo do sujetto Consigero o Lws um bom colega.
Grupo nominal ::“mcm"“" Complements dretn © Miguel o um fivro.
(GN) nome ou um
pronome. Predicativo do complemento direto A Sofio porece umo cientista
Modificador do nome A D Mono, uma senhora muito sim-
pética, deu-nos Morongos.
Predicado Os coros aproximavam-se perigo-
Grupo verbal Ten como nucleo samente
Gv) um verbo =
Predicativo do complemento draio  Ache o feste focil
Grupo adjetival Tem comonucies  Predicativo do sugetto A professora estovo satisfeita
(GAd)) wm adgetivo. Modicador do nome A frégil fior despontova lentamente
- Complemento obligue A Joona mora all
Termn como nuckeo
adverbial re advint Predicativo do supeito A polestra fol ontem
(GAdv) Modificador (de grupo verbal) O corro circulovo velozmente
Complemento indweto Telefonel a tia Rosa
Predkcativo do complemento direto  Def 0 assunto por encerrado.
Complemento
£ introduzido por obbquo O poi passou por Coimbra ‘
Grupo - uma preposicdo Complemento agente da passiva A corta foi aberta pela mée \
e g ou locucio pre :
(GPrep) posive Predicativo do sujeito As choves estovom na mesa
Moddficador (de grupo verbal) Os alunos entregarom o trobotho
na semana passada
Modficador 3o nome Fiz umo sobremeso com morangos
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Apéndice 3 — Texto de apoio do manual escolar (Fungdes sintaticas

nucleares e predicativas)

LI y
A8 1 Canmiuerntus de e o Tnges smiities s0 sivel 45 Fase S ] GA

mmunm.‘.m

taen
St le sttt nanan

= A Sar
N lT‘r:'J Nda amamou o quarts,

ujeito vacative Seediecds

sujeito

wbre 0 qual se faz uma mlmh""‘mm #Nire outros, que pratica uma acda ou

' Noene

Grwpe nominal

As featas fovam odiodos.
peoname Néa sohomes o prepavads
Quem se atrasar 100 vor & festa

PROFESSON
Mats

J et b 5 8 g
| " ronrTesd; e aretee
- m Avestiages oo

Mats do que wm grupo nomnal (GN) ou A extante & & secretaria 500 noves L ..[;....,’;A.._‘,,,
N,do”mam, W P Lemie ¢ W s e
Ll LT

| Ndo esld expresso na frase. mes poce  [Ekea] Virom o pdr 90 sl ng montanha mocpescad cosicde four o

SIS & pars 0 Gorvees S

sor ienlificaco pela pesson em Gue o ‘ Lunta swealusente 3
m,,“wnmmu e 1mende e len

Um grupo nominal (GN) ou wma oraglo.  Exte estante & multo bonvio.

. ! esth expresso na frase & nlo pode  {-] Cansta que val chover
’b..,,.,“. sor identificado por s (ederk & uma entl-
N gade ingetanminada.
l\\ ——

Predicado
O prodicado & » funclo sintitica desamponhada peio grupo verbal (GV). Indicando

Mulo que se diz sobre o sujelto.

o O Jow! escorregod.
’ cHONGOs SURam X oS 00 jardim
Torma vortiai @ outros elementas a s — -
“Wigidos pelo verbo (predicative forma complaments modificaser
90 vgeno, complemento GITeH verkel  Srete (e grupe verbal)
indtiteto, comples

L] Obkegun, complemento agente da |
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»
6 = A rase | FungOen siraatices mininas 40 Grupo verhal W

puncbes sintaticas internas ao grupo verbal

L I LU I

Compiemento direto

0 complemento direto & seloclonado pelo verbo @ indica o 36, © obielo ou 3 enti-
M sobre o qual recal diretamenta a agdo,

Constituighn

Goupo nominal IGN) A e rouxe oa chocolates oo Sora
A Pasa v a Rita 0o cevopornta

COrugao A Joany oy que svam bons.

Como sabemos que é um complemento direto?

“ Pode ser substituido pelas formas do pronome pessoal 0, . 08, as ou pelos prong-
mes demonstrativos (§50/0.
A Rita trowuxe os chocolates do Sugo. - A Rifa trouxe-os da Swea

4 Joono disse que eram bons. —» A Joana disse isso
Pode-se perguntar a0 verbo ¢ qué? ou quem?

A Rito trouxe o qué?-» as chocolores

A Puuia viy quem? - a Rita

Complemente Indireto
0 camplemento Indireto & selecionado palo verbo & iIndica © ser, © abjeto ou a ent)-

% sobre o qual recal indiretamente a 8¢3a

Coningan
f"‘" preposscianal (GPrep) D% Ahas 0D i B0S POIS
a0 pels prepuvcdo al
“'\e-
e Rominal (GN) - -y Os Ahas obedecem Mes
e " DOWDE prondma y
Wt me te e non vos Mes
Oraghs O Aas OhecvCen @ QUem o5 ama

sabemos que & um complemento indireto?
. as formas 00 pronome pessoal he &

Poce ido pel
see subatity P NI

Os fihos pbedecem #os pais = 05 fithas obedec
08 58 pergumar a0 verbo # quem?
05 lhos obedicem 8 quem? =» 00% Pavs

o
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6= A fane | Fungbes AntAticas miuimoy »o grepd verhisd S l G A
',,du:atlvo do sujeito

o predicativo do
amente com o Sl;:'?o “ompleta o sentido de um verbo copulativo e relaciona-se
2 koo st 'hi“"".g'?wbdade ou localizando-o.

Geupo nominal (GN) i
O Catita ¢ um gato Grupo adjetival oG o follz
Gropo preposicional O goto esto ne cozk

_— R —

Como sabemos que € um predicativo do sujeito?
« Surge a direita de verbos copulativos [ser, estar, ficar, permanecer, porecer, continuar,
ondar, tormar-se, revelar-se), atribuindo uma propriedade a0 sujeito ou locallzando-o.

0 Caotito anda muito traquinas.

predicativo do complemento direto

om«mmmomwummumm-
Noe velacio!w-se difelnmeme_com o comp!emenop diroto, atribuindo-he uma propriedade.

| Grupo ml'm Considero o Covlos umnaum
Grupo adjetival (GAd)) O afuno achou 0 exercicio aificl.
Grupo preposicional (GPrep) O professov tratow o Jose pefo diminuthvo

Como sabemos que é um produﬂwdocmnmdmr
~ Nio pode ser retirado da frase.

A mde considerou o filme Interessante. =» * A mae considerou o filme. » Nota: © sstetisco
aries &2 frase assl-
= Msm‘umowmmmomuzm:aspmo.a.u.a.nbconsegm ol s e D6
Incluir o predicativo do complemento direto, ‘ coreta 4o ponto e

A mae c:nsldmu o filme interessante. = A mie considerou-o interessonte. wisla gramatcal

S50 s a frase na passiva, 0 predicativo do complemento direto passa a desem-

icativo do sujeito.
:Q:'::r;:'ur.tcao u:pred| interessante. s O fiime foi considerodo interessante pofa mae.

Modificador (de grupo veroa) esenca nio @ obrigatsria para completar o sentido

rhal), i Pr
A mnd:ﬂcadof (Ic:lemoruno i “‘;"m S ermpo, 0 lugar, 0 Modo, a causa, 8 finaldade..

)
Grupo adverbisl (GADY : mwdmmmmcm
ﬂn.omi““""“a Mmosm““”wf”, Tl
Oracdo

Agora Yol cesConsar um pouco
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Apéndice 4 - Texto de apoio do manual escolar (Orag¢do subordinada substantiva

completiva e suas fungdes sintaticas)

Oragées subordinadas substantivas
= As oragdes subordinadas substantivas tém esta designacao pois podem ser substi-

tuidas por um nome ou por um pronome. |
a. =» O Jodo sugeriu que fossem ao cinema.

0 Jodo sugeriu a ida ao cinem
(complemento direto) (complemento direto)
ma.

0 Jodo sugeriu o qué? Que fossem ao cine
As oracées subordinadas substantivas completivas completam o sentido do verbo.
racoes s :

»

Sa introduzidas por A funciondria informou que a consulta fora can-
0 .

uma conjungao subor- celada.
dinativa completivd € o eante perguntou se s ‘

ntido
completivas ;orsz:;;a"‘ 9SS o utente pediu para Ihe indicar uma data possivel
© Os alunos pediram para alterar a data do teste.

m desempenhar a
fungao sintatica de: E necessario que cumpram todas as regras
funces sintaticas - sujeito: direto; A Sard sugeriu que jogassemos as cartas.

= ' veceu-se de que ndo tinhamos aula
obliquo. O Pedror esque | s

- Mnto_ - bl
R mes ouU pelos prono
las. - O Jodo perguntou Isso.

| mes isto/isso/aquilo.
~ Podem ser substituidas Por M°
u

0 Jodo perguntou s€ havia @

333



	Declaração de honra / Declaration of Honour
	Agradecimentos
	Resumo
	Abstract
	Índice de Figuras
	Índice de Tabelas
	Índice de Gráficos
	Lista de abreviaturas e siglas
	Abreviaturas
	Siglas
	Introdução
	1. Contextualização da intervenção pedagógico-didática
	1.1. Caracterização do contexto educativo
	1.1.1. Instituição escolar
	1.1.2. Perfil da turma

	1.2. Delimitação da área de intervenção pedagógico-didática
	1.2.1. Conclusões da observação das aulas
	1.2.2. Análise do inquérito por questionário
	1.2.3. Delimitação da área de intervenção e pergunta de investigação


	2. Fundamentação teórica
	2.1. Ensino da Gramática ao longo do tempo
	2.2. Consciência linguística e consciência metalinguística
	2.3. Estratégias de ensino da Gramática
	2.3.1. Método dedutivo vs. Método indutivo
	2.3.2.  Laboratório gramatical
	2.3.3.  Teoria da Aprendizagem Significativa


	2.3.3.1.  Mapa conceptual
	2.4. Memória e Aprendizagem
	2.4.1. Curva do esquecimento e a retenção significativa
	2.4.2. Aprendizagem espaçada (Spaced learning)
	2.4.3. Prática de recuperação (Retrieval practice)


	2.5. Os mapas conceptuais e a aprendizagem espaçada: uma proposta de articulação metodológica para o ensino da Gramática
	2.5.1. Retrieval practice: uma estratégia complementar
	3. Estudo empírico
	3.1. Metodologia científica
	3.1.1. Objetivos da investigação
	3.1.2. Instrumentos de recolha de dados

	3.2. Plano de ação
	3.3. Pré-teste e pós-teste
	3.4. Ciclos de investigação-ação
	3.4.1. Ciclo zero: Oficina de construção de mapas conceptuais


	3.4.1.2. Resultados obtidos
	3.4.3. 2.º ciclo de investigação-ação
	3.4.4. 3.º ciclo de investigação-ação
	3.5. Resultados comparativos do pré-teste e do pós-teste
	3.6. Reflexão sobre o plano de ação

	Em conclusão, o plano de ação revelou-se globalmente profícuo, permitindo constatar progressos evidentes na aprendizagem, na retenção e na mobilização dos conteúdos gramaticais. Estes resultados devem-se, em grande medida, ao envolvimento ativo e refl...
	Considerações Finais
	Referências Bibliográficas
	Anexos
	Anexo 1 – Inquérito por questionário
	Anexo 2 - Resultados do inquérito por questionário
	Anexo 3 – Diário de bordo
	Anexo 4 – Portefólios (alguns exemplos)
	Anexo 5 – Pré-teste
	Anexo 6 – Pós-teste
	Anexo 7 – Plano de aula do ciclo zero
	Anexo 8 – Apresentação Canva
	Anexo 9 – Guião da oficina de construção de mapas conceptuais
	l
	Anexo 10 – Guião de auto e heteroavaliação (1.º ciclo de I-A)
	Anexo 11 – Plano de aula: Aprendizagem espaçada (1.º ciclo de I-A)
	Anexo 12 – Laboratório Gramatical I

	Anexo 13 – Guião de planificação dos mapas conceptuais I
	Anexo 14 – Mapas do 1.º ciclo de I-A
	Mapa 1
	Mapa 2
	Mapa 3
	Mapa 4
	Mapa 5
	Mapa 6
	Mapa 7
	Mapa 8
	Mapa 9
	Mapa 10
	Mapa 11
	Anexo 15 – Ficha de Gramática (Retrieval practice)
	Anexo 16 – Análise integral das fichas de Gramática (Retrieval practice)
	Anexo 17 – Guião de auto e heteroavaliação (2.º e 3.º ciclos de I-A)
	Anexo 18 – Plano de ação: Aprendizagem espaçada (2.º ciclo de I-A)
	Anexo 19 – Laboratório Gramatical II
	Anexo 20 – Guião de planificação dos mapas conceptuais II
	Anexo 21 – Mapas conceptuais do 2.º ciclo de I-A
	Mapa 1
	Mapa 2
	Mapa 3
	Mapa 4
	Mapa 5
	Mapa 6
	Mapa 7
	Mapa 8
	Mapa 9
	Mapa 10
	Anexo 22 – Ficha de Gramática II (Retrieval practice)
	Anexo 23 – Plano de aula: Aprendizagem espaçada (2.º ciclo de I-A)
	Anexo 24 – Laboratório Gramatical III
	Anexo 25 – Mapas do 3.º ciclo de I-A
	Mapa 1
	Mapa 2
	Mapa 3
	Mapa 4
	Mapa 5
	Mapa 6
	Mapa 7
	Mapa 8
	Mapa 9
	Mapa 10
	Mapa 11
	Anexo 26 – Ficha de Gramática III (Retrieval practice)
	Anexo 27 – Resultados do Grupo II do pré-teste
	Anexo 28 – Resultados do Grupo II do Pós-teste
	Anexo 30 – Algumas mensagens extraídas do livro de dedicatórias
	Apêndices
	Apêndice 1 – Texto informativo do manual escolar (comentário)
	Apêndice 2 – Texto de apoio do manual escolar (constituintes da frase)

