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Gramética e gramaticas: transpondo fronteiras no ensino do latim e do portugués

Ana Catarina Fernandes Boto

RESUMO

O presente relatorio decorre da reflexdo sobre a préatica de ensino supervisionada em
trés turmas, uma do Ensino Basico (E.B.) e outra do Ensino Secundario (E.S.) na disciplina de
Portugués e uma do E.S. na disciplina de Latim A, ocorrida durante o ano letivo de
2015/2016, respetivamente na Escola Secundaria ¢/ 3.° Ciclo do E.B. de Pedro Nunes e na
Escola Secundéria de Camdes e sob orientacdo cientifica das Professoras Doutoras Maria

Teresa Brocardo e Maria Leonor Santa Barbara.

Partindo da ideia de que uma abordagem metodoldgica assente num ensino motivador
de prética reflexiva e questionamento, que procure uma aprendizagem significativa de
contetdos por parte dos alunos, devera contrariar a tendéncia para o psitacismo no ensino do
portugués e do latim; que é na gramatica da lingua, seja ela qual for, que se encontram o0s
instrumentos necessarios ao desenvolvimento de falantes autbnomaos e eficientes que refletem
sobre a sua lingua e a dominam nas suas estruturas; e da expetativa de que uma pratica de
ensino que estreite, significativamente, as fronteiras e barreiras existentes entre as duas
linguas se refletira na consolidacdo de falantes do portugués mais bem preparados e mais
competentes, descrever-se-ao diferentes concecdes de lingua e gramatica que se associam a
adocdo de metodologias de ensino e aprendizagem do portugués e do latim, alguns problemas
que dai decorrem e a pratica de ensino supervisionada (PES) em si.

O projeto da PES pretendeu ndo sé desenvolver uma postura didatica assente na
aprendizagem significativa de estruturas morfossintaticas, mecanismos e recursos da lingua,
promovendo e consolidando a aquisi¢cdo de conhecimentos sobre as suas potencialidades e o
desenvolvimento de competéncias de reflexdo inferencial e dedutiva de sentidos textuais,
significados de palavras e valores construidos linguisticamente, como reforcar o
aprofundamento da consciéncia metalinguistica com recurso a uma terminologia gramatical
adequada a reflexd@o e evidenciar a transversalidade cultural e linguistica, tanto do portugués

como do latim, na sua condicao de suportes estruturalmente integrados no saber da lingua.

PALAVRAS-CHAVE: gramética; conceg¢des de lingua, ensino do portugués; ensino do latim;

metodologias de ensino.



ABSTRACT

The present report derives from the reflection on the supervised teaching practice with
three classes, one from the Basic and another from the Secondary School in the Portuguese
subject and a third from the Secondary School in the Latin A subject, which occurred during
the school year of 2015/2016, in Escola Secundaria ¢/ 3.° do Ciclo de E.B. Pedro Nunes and
in Escola Secundaria de Camdes, under the scientific supervision of Professoras Doutoras

Maria Teresa Brocardo and Maria Leonor Santa Barbara.

Based on the idea that a methodological approach lying on a motivating teaching with
reflection and questioning habits, which aims for a significant learning of contents by the
students, shall oppose to the psittacism tendency of teaching Portuguese and Latin; that it is
within grammar, whatever it may be, that the necessary instruments to develop autonomous
and efficient speakers who reflect about their language and master its structures underlie; and
on the expectation that a teaching practice which narrows, significantly, the existing frontiers
and barriers between the two languages will be reflected on the consolidation of better
prepared and more competent Portuguese speakers, we will describe different conceptions of
language and grammar that are associated with the adoption of teaching and learning
Portuguese and Latin methodologies, some problems deriving from them and the supervised

teaching practice (PES) itself.

The PES project not only aimed to develop a didactical posture based on the
significant learning of morphosyntactic structures, language mechanisms and resources,
promoting and consolidating the acquisition of knowledge about its potential and the
development of inferential and deductive reflection skills on textual and word meanings and
linguistically constructed values, but also to reinforce the deepening of the metalinguistic
conscience using a grammatical terminology suited for reflection and to clarify the cultural
and linguistic intersecting, both of Portuguese and Latin, in their condition of structurally

integrated supports within the language knowledge.

KEYWORDS: grammar; language conceptions, Portuguese teaching; Latin teaching; teaching

methodologies.
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INTRODUCAO

Né&o se pode ensinar a lingua sem o estudo da poesia,

ndo se pode ensinar a poesia sem o estudo da lingua.*

Comecar-se a escrita de um relatério de estdgio em ensino com um adveérbio de
negacdo abre portas a muitas interpretacbes. Mas s6 para aqueles que olham a lingua
(também) dessa perspetiva. Para uns, talvez seja a forca ilocutéria do diretivo a prevalecer.
Havera outros que se detenham ante a eleicdo da poesia, invocando que esta é s6 uma
concecdo de ensino da lingua. Para mim, e ali, a lingua, como a poesia, é entendida enquanto
“energia discursiva, como produtividade textual, como modulacdo do mundo e do homem”

(Aguiar e Silva, 2010: 208), ndo menos, nem mais, que isso.

Por exemplo, ndo foi sendo ao ler um poema de Catulo sobre o logro do amor que,
pela primeira vez e de forma significativa, a indissociabilidade da lingua e da literatura se me
tornou evidente. O poeta, a parte o adjetivo inicial, assumia a pedra em lugar do coracéo.
Perguntas retoricas, vontade de ndo sair vencido, encorajamento a quem nado desistira ante
uma derrota e um adjetivo contrario que tudo esclarece. Miser, afinal Catulo sabia bem mais

que toda a razdo e dureza juntas e era bem menos que o tanto que nos tentava fazer crer.

No longo caminho escolar obrigatério, quantos de nos terdo aprendido os superlativos
por meio da poesia de Alvaro de Campos ou a escrita de um relatorio a partir de um poema de
Nuno Jadice? E, do outro lado, quantos sucumbiram a classificacdo das oracBes em
hipérbatos e anastrofes camonianas? Quantos acharam que aprender latim era impossivel, a
guantos foi oferecido o excurso pela lingua materna e pelas linguas mais conhecidas e
estudadas? Sera sempre a literatura a Literatura e a gramética a ortopedia escravizadora da
linguagem? Sera sempre a gramatica a Gramatica e a literatura a perversdo desviante e
incontrolavel da lingua? Sera sempre ou literatura ou gramatica? Sempre gramatica ou texto?
Sempre a lingua morta e a lingua a viva? Ndo podem ser. E é precisamente a partir desta

certeza que o presente trabalho se desenvolvera.

! Aguiar e Silva, V. (2010). As Humanidades, os Estudos Culturais, o Ensino da Literatura e a Politica da
Lingua Portuguesa. Coimbra: Almedina, p. 208.



Escolha do tema e problematizacéo

O portugués, enquanto lingua romanica, apresenta um vasto conjunto de aspetos cuja
origem se pode decifrar pela andlise da prépria lingua-mae. Todavia, 0 ensino do latim,
enquanto parte do curriculo oficial de ensino de linguas, ndo parece recolher os consensos na
vantagem que pode trazer a aprendizagem da lingua materna e das competéncias a ela
associadas. Por outro lado, dadas as substanciais diferengas entre os dois sistemas
linguisticos, as suas descri¢cbes gramaticais, 0s objetivos de ensino e as metodologias adotadas
em funcdo destes, as duas linguas seguem, no ensino formal, caminhos apartados e quase sem
comunicacgéo, valendo-se o latim do estudo da etimologia e dos paradigmas que perduraram
quase imutaveis na evolugdo da lingua e o portugués de uma ou outra ida a histéria da sua
origem para justificar processos fonologicos - que pouco se exploram - e radicais eruditos que
perderam a autonomia semantica de outros tempos. Tudo indica que, a forca de se entender a
diferenca entre as duas linguas, se desfalcam as aprendizagens numa e noutra e que, a forca de
se defender objetivos de ensino da lingua diferentes, se imortalizam concegdes estéticas,

metodologias repetitivas e se adquirem resultados insuficientes nas duas.

Reconhecer-se a distingdo entre as duas linguas e a sua estrutura linguistica ndo podera
ser condi¢do para se impedir 0 seu didlogo. Apenas tentando a transposi¢do das fronteiras no
ensino de uma e outra lingua sera possivel chegar-se a um patamar de onde as duas se vejam
no que tém de comum, ponto de partida fulcral para uma conversa. Sé entendendo um outro
nivel da nocdo de ‘gramatica da lingua’ e de ‘texto’ podem o portugués e o latim caminhar
juntos. E s6 havendo quem se coloque nesse lugar de partida podem, o portugués e o latim,

verdadeiramente conversar.

Estrutura do relatorio

Considerando os objetivos estabelecidos para o desenvolvimento da pratica de ensino
e dos aspetos tedricos nos quais aquela se alicercou, o presente trabalho de reflexdo e
descricdo apresenta-se dividido em dois capitulos. No primeiro, sobre a gramatica da lingua
analisada sob o escopo do ensino, sdo desenvolvidas as ideias centrais ao tema proposto,
nomeadamente as concecOes de gramatica envolvidas no processo didatico-pedagogico atual,
como se processa 0 ensino gramatical no ensino das duas linguas e que problemas se
evidenciam a partir dessas praticas. Além destes aspetos, ainda se procura demonstrar como
as abordagens cognitivistas de ensino-aprendizagem tém contribuido para a dissolugdo

daqueles problemas. No segundo capitulo, referente a PES, caracteriza-se 0 contexto



educativo onde esta decorreu, apresentando as instituigdes e as turmas com que se trabalhou,
descrevem-se 0s processos de observacdo e lecionagéo de aulas, as atividades desenvolvidas,
também no ambito escolar e ainda se apresentam alguns instrumentos de avaliagdo. Encerram

o relatdrio as considerac0es finais, as referéncias bibliograficas e os anexos.



CAPITULO I: A GRAMATICA DA LINGUA E O ENSINO

1.1 Concecdes de gramatica da lingua

Com origem no termo grego ypouuatixy € chegada até nos por via latina, a gramatica,
primaria e tradicionalmente entendida como a técnica ou arte de bem falar e escrever (Silva,
2006: 45-46) e longe de recolher consensos no que concerne aos diferentes usos que dela se
faz em contexto de ensino, pode ser (o mais) genericamente descrita como ‘o conjunto de
regras’ de uso de uma lingua (Possenti, 2000: 61), denotando desde logo o pendor
marcadamente normativo de um uso correto daquela (Silva, 2006: 46). Por seu turno, a nocao
de ‘conjunto de regras’ permite também que ndo sé se estabeleca uma distingdo prévia entre a
ideia de principios universais que refletem determinadas propriedades de uma lingua, como
também uma distingdo entre a regulacdo e a descri¢do especifica de cada uma. Por outras
palavras, entender-se a ‘gramatica’ numa ace¢ao geral permite-nos estabelecer uma primeira
distincdo entre a gramética implicita e a gramatica explicita, o saber intuitivo que o falante
tem da sua lingua e aquele que s6 se adquire por meio do ensino formal (Silva, 2006: 46); a
descricdo que se faz daquele conjunto de regras por meio de modelos diferentes permite-nos
ainda aferir sobre posicionamentos distintos em relacdo ao uso que se faz e quer que se faga
da lingua (Cavalcanti, 2002: 37; Pereira, 2007: 11; Camillo, 2007: 60).

O presente trabalho ndo pretende aprofundar a Teoria da Gramaética Universal
proposta e desenvolvida por Chomsky em varios momentos do seu estudo. Porém, de forma
aparentemente incontroversa, 0 seu contributo para as teorias linguisticas desenvolvidas
depois, para a distingdo entre a aquisicdo e a aprendizagem de uma lingua e,
consequentemente, para a abordagem ao conhecimento explicito da lingua por meio do ensino
formal (Mateus, 2002: 7; 2003: 2; Silva, 2008: 5; Prijic, 2010: 9; Araki, 2015: 1; Adrados,
1954: 320; Longo, 2006: 97) torna incontornavel a explicitacdo de algumas noc¢des que deem
conta de uma s6 gramatica ensinavel, das varias acecGes que se foram tendo sobre o que é a
lingua cuja gramatica se ensina, os varios modelos de descri¢do adotados para a ensinar, 0s

métodos escolhidos e as finalidades subjacentes para esse ensino.

Saber uma lingua e analisa-la sdo dimensGes diferentes, como também € diferente
saber uma lingua e saber a sua gramatica ou ensinar uma lingua e ensinar-se a falar sobre ela.
A questdo de fundo estard, neste momento inicial de reflex&o, em compreender as finalidades

do ensino das linguas e a forma como a prépria lingua € entendida na prossecucdo dos



objetivos estabelecidos; se estes contemplam o desenvolvimento da competéncia linguistica,
assumindo que tem beneficios diretos na estruturacdo da consciéncia metalinguistica, nos usos
bem-sucedidos da lingua, na reflexdo sobre a linguagem e na organizacdo do préprio
pensamento (Silva, 2006: vi), no desenvolvimento cognitivo do falante (Silva, 2008: 17,
Duarte, 2000: 56; 2008: 16) ou da sua competéncia comunicativa (Silva, 2006: 263; Pereira,
2007: 14; Pinto, 2011: 1), ou se escolhem o dominio dos conceitos e das regras como veiculo
de ensino do uso exclusivo da norma culta da lingua (Camillo, 2007: 61; Travaglia, 2007: 74),

preferencialmente a norma literaria (Silva, 2006: 46; Possenti, 2000: 57).

Tratando-se da gramatica explicita, a gramética j& ndo se pode assumir apenas como
um conjunto de regras ou organizacao interna de uma dada lingua natural (Silva, 2006: 50),
mas antes como o conhecimento — ensinavel - dessa organizacao (idem: 46). Todavia, também
0 modo como se concebe a natureza da propria lingua parece alterar substancialmente a forma

como se estrutura o ensino formal da mesmaZ.

As concegdes mais comuns de linguagem verbal confluem para uma triparti¢do entre a
ideia de uma linguagem como expressao do pensamento, como instrumento de comunicacao e
como processo de interacdo (Travaglia, 2007: 76). Por sua vez, cada um destes pontos de
partida relaciona-se com um modelo gramatical e um tipo de descricdo da gramética®. De
acordo com a primeira concec¢do, que da conta de uma abordagem de estudo em torno de um
sistema de regras gerais da lingua capazes de garantir a organizacdo logica do pensamento e
da linguagem, quaisquer desvios a norma padrdo ou culta representam um erro, vicio de
linguagem ou vulgarismo (Possenti:2000: 75; Camillo, 2007: 61; Clemente, 2012: 1599). Esta
concecao de gramatica, que em Duarte (2000: 41) estara abrangida pela visdo de gramatica
como instrumento de regulamentacdo do comportamento linguistico e, em Possenti (2000:
62), compreende o conjunto de regras que devem ser seguidas no uso da lingua, ndo sé
mobiliza um modelo tradicional de gramatica, como um tipo de descri¢do
normativo/prescritivo (Silva, 2006: 141). A concecdo da linguagem como instrumento de
comunicacdo parte do modelo estrutural e do tipo descritivo de gramatica, assumindo a lingua
como um cadigo de signos que se combinam para transmitir uma mensagem, cOmo um
produto social da faculdade da linguagem (Pereira, 2007: 7). E uma concecdo de gramatica

como descricdo do conhecimento da lingua (Duarte, 2000: 44), aquela que descreve o

2 Néo se aprofundara a nogdo de gramatica implicita j4 que a mesma tem como condicdo constituinte que a
aquisicdo da lingua pré-exista a do ensino/aprendizagem das diferentes gramaticas, além de que so teria sentido
explorar o conceito podendo as linguas classicas, sem falantes naturais, incluir-se na discusséo.

% Silva (2006: 70-71) indica quatro modelos de gramatica (gramatica tradicional, filosofica, estrutural e
generativa) e quatro tipos de (descricdo da) gramatica (gramatica normativa, descritiva, pedagdgica e teérica).



conjunto de regras que sdo seguidas pelo falante (Possenti, 2000: 63). Por fim, a concecédo da
linguagem enquanto processo de interagdo, seguindo um modelo gramatical de base filosofica
e um tipo descritivo, e diferentemente da ace¢do estrutural de gramatica (Leffa, 1988: 219;
2012: 397 Leiria, 1996: 72), assume que a linguagem é um lugar de interacdo humana
(Camillo, 2007: 61) que ndo se pode entender como um sistema estavel e fechado, mas uma
atividade social fundada nas necessidades de comunicacdo (Macedo, 2009: 3), num dado
contexto comunicativo, socio-historico e ideoldgico (Camillo, 2007: 61). No seguimento da
tipologia apresentada em Clemente (2012: 1593-1595), invocamos ainda as concecles de
gramética comparatista’, reflexiva e histdrica que, dando simultaneamente conta da amplitude
de nogdes de gramatica e da possibilidade de escolha e interagdo entre vérias abordagens
gramaticais, nos permitem apresentar outras perspetivas de ensino da gramatica, ainda que

menos frequentemente adotadas dentro da sala de aula.

A gramatica comparatista (& qual juntamos a nocdo de gramética contrastiva) é
descrita como uma area de estudo que identifica diferencas, semelhancas e inter-relagGes entre
duas ou mais linguas (Duchowny, 2012: 8; Coelho, 2012: 30; Branddo & Vitorino, 2012: 41).
Estando na origem da identificacdo do sanscrito ou das comparages, feitas no século XIX,
entre aquele, o grego e o latim (que em muito contribuiram para a formacgdo do conceptual
Indo-Europeu), presente também no espirito iluminista do século XVIII portugués, pelo
menos no gramatico Jeronimo Soares Barbosa cuja percecdo linguistica defendia a
aprendizagem da lingua latina a partir da lingua materna (Couto, 2004: 12), percecao que hoje
é considerada fundamental no ensino do latim (Ferreira, 2015: 131), esta nocdo de gramatica
apresenta-se como uma tendéncia de qualquer falante perante a aprendizagem de outra lingua,
isto €, a tendéncia, consciente ou inconsciente, de comparar a sua lingua materna aquela que
estd a aprender (Flaeschen, 2012: 300). A préatica comparativa, ndo estando alheada do facto
de haver cada vez mais contactos entre as diferentes linguas (Leiria, 1996: 72) e associada a
um dominio de conceitos gramaticais basicos e treino de reflexdo sobre a propria lingua,
apresenta vantagens reconhecidas na aprendizagem das linguas ndo maternas (Silva, 2006:
30-31; Duarte, 2008: 14; Torrdo, 1997: 3; Cubillos, 2010: 7).

Igualmente numa perspetiva comparatista da lingua surge uma outra conce¢do de
gramética. Situa-se normalmente o desenvolvimento da gramatica histérica® no século XIX

(Sousa, 2006: 14), em paralelo com as descri¢fes sistematicas e comparadas das linguas

* O autor refere “gramatica comparada”. Noutros estudos, aparecem ainda “comparatista” e “comparativista”. E
uma questdo de preferéncia usar-se aqui a designacdo apresentada em Couto (2004).
® Também “histéria da lingua”, “linguistica historica”, “linguistica diacronica” (Brocardo, 2014: 10).



vernaculas orientadas para a aprendizagem da escrita e da ortografia, a partir de critérios
rigorosos e objetivos, dos conjuntos de unidades fonéticas e morfoldgicas das linguas indo-
europeias (Mateus, 2010: 54-57). Analisavam-se entdo as origens comuns e O0S
desenvolvimentos histdricos particulares de cada lingua (Sousa, 2006: 14), tentando combinar
o material documental com a formulagdo de hipoOteses experimentais e construindo a
abordagem histérico-comparada (ibidem). A gramatica ou linguistica histérica é entendida,
atualmente, como uma disciplina da linguistica que, num ambito mais geral, analisa as
mudancgas linguisticas ocorridas nas linguas, assumindo uma abordagem diacronica. A analise
sobre uma lingua particular, diacronicamente perspetivada, € feita pela histéria da lingua, que
deveréd combinar os aspetos do funcionamento da lingua nos seus Varios niveis e o0s aspetos de

ordem historica, fatores condicionantes de natureza extralinguistica (Brocardo, 2014: 10-13).

Noutra acecdo ainda, a abordagem da gramatica reflexiva procura descrever 0s
processos de construcdo do funcionamento da lingua (Clemente, 2012: 1594) a partir das
evidéncias linguisticas e tentando explicitar a gramética implicita do falante (Pereira, 2007:
13). De acordo com Travaglia (2000: 60), o trabalho de ensino de gramatica com atividades
do tipo da gramatica reflexiva sdo utilizados essencialmente para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, para que o falante seja capaz de usar um maior nimero de
recursos da lingua de maneira adequada a producdo dos efeitos de sentido em situacdes
especificas de interacdo comunicativa (ibidem). Dird também o autor (Travaglia, 2007: 85)
que estas atividades, por discutirem o efeito de sentido e as escolhas de recursos da lingua em
funcdo destes, do objetivo e da situacdo, sdo também uma aula de producgédo e compreensao de
texto. Para tanto, é preciso acreditar-se que o ser humano comunica por textos (Travaglia,
1997: 172), que comunicar significa de alguma forma (linguistica ou ndo) produzir um efeito
de sentido entre produtor(es) de um texto e o(s) recetor(es) desse mesmo texto (ibidem). Esta
acecdo de gramatica defende um ensino que parte do conhecimento intuitivo do falante para
chegar a sistematizacdo dos principios e regras do funcionamento da lingua. Também neste
contexto surgem propostas como a Pedagogia dos Textos/Discursos ou o Laboratdrio
Gramatical (Rodrigues & Silvano, 2010: 277-279). Num sentido mais abrangente, uma pratica
reflexiva no ensino do conhecimento explicito da lingua é entendida como fundamental, ndo
sO no desenvolvimento das competéncias comunicativas, como da propria consciéncia
linguistica (Duarte, 2000: 55-57; Pinto, 2011: 17). Ainda sobre a centralidade do texto na aula
de lingua, refiram-se as propostas metodolégicas mais recentes para o ensino do latim que

advogam que a compreensdo e aquisi¢do das estruturas e mecanismos de construcdo textual



devem anteceder a tradugé@o dos textos latinos (Longo, 2006; Cavalcanti, 2002), tendo por
objetivo basilar de ensino ndo a competéncia comunicativa dos aprendentes, mas a sua

competéncia linguistica recetiva (Fiorin, 1991: 517).

1.2. Ensino da gramaética nas linguas

[E]lnsinar gramatica ndo é ensinar algo completamente novo,
mas sim tornar os nossos alunos conscientes de um conhecimento que eles tém

e aplicam, mas do qual ndo tém consciéncia.’

De acordo com o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR),
apenas por meio de um conhecimento das linguas vivas europeias se conseguira facilitar a
comunicacdo e interacdo entre Europeus de linguas maternas diferentes (Conselho da Europa,
2001: 20, doravante QECR, 2001). Omitida a obviedade da questdo europeia, a finalidade da
politica linguistica aqui invocada evidencia trés pressupostos frequentemente associados ao
ensino das linguas: (1) a referéncia a linguas vivas pressupde que outras 0 ndo sao; (2) a
competéncia comunicativa € entendida como um objetivo no ensino das linguas; (3)

coexistem linguas maternas e linguas ndo maternas.

Aliados a enumeracdo precedente, comecemos por esclarecer algumas nocdes fulcrais
que respeitam as linguas e ao seu ensino formal, mobilizando alguns conceitos ja descritos e
seguindo a hierarquia de apresentacdo que entendemos ser a mais adequada.

A lingua viva, geralmente reconhecida como aguela que se mantém em uso como
meio de comunicacdo natural por uma comunidade linguistica e que estad intrinsecamente
sujeita a mudancas, é assim designada por oposicdo a lingua morta, isto é, aquela que ja ndo
se encontra em uso por nenhum falante nativo, tendo passado por um processo de obsoletismo
até a extincdo e cristalizacdo documental (ibidem). As linguas vivas atuais sdo igualmente
designadas ‘linguas modernas’ por contraste com as ‘linguas classicas’.

De entre as linguas vivas, a lingua materna de um falante é a lingua natural de uma
comunidade linguistica quando € essa que as criangas ali nascidas desenvolvem
espontaneamente como resultado do processo de aquisi¢do da linguagem (cf., entre outros,

Duarte, 2000: 15). O desenvolvimento espontaneo da linguagem esté intimamente associado a

® Costa, J.; Cabral, A.; Santiago, A., & Viegas, F. (2011: 10).



aquisicdo da gramaética implicita dos falantes, sendo a aquisicdo da lingua o processo de
apropriacdo subconsciente de um codigo linguistico, sem necessidade de um mecanismo
formal de ensino (cf., entre outros, Sim-Sim, 1995: 200). Distingue-se da aprendizagem da
lingua na medida em que esta requer um conhecimento consciente que envolve a explicacédo
de quem ensina, analise e um certo nivel de metaconhecimento por parte de quem aprende
(idem: 201).

No contexto de aprendizagem de linguas podemos distinguir, pois, a aprendizagem
formal da lingua materna e a aprendizagem de outras linguas, que designaremos linguas nao
maternas. Esta Gltima designacdo é a mais abrangente, contemplando diferentes tipos de
situacOes de aquisi¢do ou aprendizagem de linguas ndo maternas, tais como a lingua segunda
(L2) ou a lingua estrangeira (LE). A L2 corresponde a uma lingua a qual o falante esta (ou
esteve) exposto e que, por imersdo linguistica, adquiriu; a LE, pelo contexto e finalidade de
ensino que a motivam, corresponde a uma lingua aprendida em contexto de ensino formal
(cf., por exemplo, Leffa, 1988: 213). O termo ‘lingua ndo materna’ aparece frequentemente
associado, mas ndo exclusivamente, também a lingua que, sendo aprendida no contexto de
uma LE, partilha das motivacdes, grau de imersdo e finalidades de uma L2 (Leiria, I.,
Queiroga, M. & Soares, N., 2005: 5-6).

No que concerne as finalidades de aprendizagem das linguas, aliadas a uma ideia de
didética pluridisciplinar que distingue saberes linguisticos’, competéncias comunicativas e
comportamentos culturais (Silva, 2006: 31), o0 QECR propde a elaboracdo de programas de
aprendizagem de diversos tipos, dos quais destacamos 0s programas globais, cujo objetivo se
centra em levar o aprendente a avancar em todas as dimensGes da competéncia comunicativa
e da proficiéncia em lingua. A competéncia comunicativa de um falante compreende as
componentes linguistica, sociolinguistica e pragmatica e consiste no conhecimento de
recursos formais a partir dos quais se podem elaborar e formular mensagens corretas e
significativas, bem como a capacidade de os usar (QECR, 2001: 157); a proficiéncia
linguistica, por sua vez, é descrita como uma competéncia geral, analisavel em competéncias
parciais, que habilita os individuos a participar ativamente por meio do uso da lingua nas
interacdes sociais (ILTEC, 2006: 6). Distinguem-se, assim, as competéncias linguisticas do

falante do proprio uso da lingua: a competéncia linguistica inclui os conhecimentos e as

" N&o deixemos passar sem registo o contributo do pai da didatica, Jodo Amés Coménio com a sua Didactica
Magna (de 1657) para a definicdo da disciplina de Didatica como uma arte de ensinar cujo método se propunha
ser universal e de ensino de tudo a todos (Silva, 2006: 29). J& defendia também a primazia do ensino da lingua
nacional e, em relagio a Escola Latina, a disciplina de Gramatica, a par da Fisica, Matematica, Etica, Dialética e
Retorica (ibidem). A valorizagdo do ensino da lingua nacional, viva, portanto, marca a mais profunda mudanca
de paradigma de ensino das linguas, até entdo circunscrito as linguas cléassicas (Mato, 2011: 9-10).



capacidades lexicais, fonoldgicas e sintaticas, bem como outras dimensdes da lingua enquanto
sistema, independentemente do valor sociolinguistico da sua variacdo e das funcGes
pragmaticas e suas realizacbes (QECR, 2001: 34); o uso da lingua abrange a sua
aprendizagem e inclui as acOes realizadas pelos falantes, como individuos e agentes sociais,
no desenvolvimento de um conjunto de competéncias gerais e, particularmente, competéncias
comunicativas (idem: 29). O conhecimento dos recursos formais de uma lingua remete, por
sua vez, para o conhecimento do funcionamento da lingua® e este para o conhecimento
explicito da lingua. Como expresso em Costa et al. (2011: 8-9), conhecer o funcionamento da
lingua implica falantes competentes, utilizadores da lingua que mobilizam de forma
automatica regras gramaticais para gerar e produzir enunciados na sua lingua. Este
conhecimento estende-se entre os conhecimentos fonético, fonoldgico, morfolégico, sintético,
lexical e o conhecimento semantico, pragmatico e discursivo. O conhecimento explicito da
lingua® pressupde também, e naturalmente, um conhecimento implicito (idem: 10). O
desenvolvimento da consciéncia linguistica, assim como o desenvolvimento dos processos de
reflexdo sobre a lingua, é, de forma generalizada, um dos objetivos mais transversais nos
programas oficiais em vigor.

A objetivacdo da consciéncia linguistica em termos curriculares parece ndo carecer de
fundamentacdo se entendida como um fator de desenvolvimento do conhecimento intuitivo
dos falantes de uma lingua (Duarte, 2008: 9-10). A partir de um consentimento generalizado
sobre a mesma, Duarte (idem: 10-16) atribui trés ordens de objetivos para o desenvolvimento
da consciéncia linguistica®®: 1) objetivos instrumentais, entre eles o dominio da norma padréo
da lingua de escolarizacdo, o dominio de estruturas linguisticas de desenvolvimento tardio, o
aperfeicoamento e diversificacdo do uso da lingua, o desenvolvimento de competéncias de
estudo e a aprendizagem de linguas estrangeiras; 2) objetivos atitudinais-axiolégicos, como o
desenvolvimento da autoconfianca linguistica e o desenvolvimento da tolerancia cultural e
linguistica; e 3) objetivos cognitivos gerais e especificos, tais como a aprendizagem do
método cientifico e treino do pensamento analitico ou o aprofundamento e sistematizacdo do

conhecimento da lingua. Tendo em consideracdo os antigos Programas de Portugués do E.B.,

® Designacédo dos Programas de Portugués de 1991 (Silva, 2006: 47; Costa et al., 2011: 7-8). O programa para 0
E.B., desde entéo, foi revogado e o do E.S. mantém-se em vigor até 2017.

% Designagdo adotada para os Programas de Portugués de 2001, que foram revogados pelos Programas de 2012
(E.S.) e 2015 (E.B.). Atualmente, todos 0s novos programas em vigor, para o E.B. e E.S., apresentam a
designagdo ‘gramatica’.

0" A autora (Duarte, 2008) estipula os trés eixos de objetivos em relagdo ao desenvolvimento da consciéncia
linguistica no primeiro ciclo de escolaridade. Em 2010, Costa et al. contextualizam-nos também para 0 2.° e 3.°
ciclos. A nossa omissdo sobre o grau de escolaridade prende-se com a defesa daqueles objetivos na continuidade
da formacdo escolar obrigatéria.
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mas defendendo que s&o orientagbes que ndo se perderam nas revogacdes e que Sdo
transversais ao ensino das linguas em geral nos varios niveis de ensino, lembremos que em
Costa et al. (2011: 10-11) se exortavam os docentes a que assumissem a obrigacdo de investir
em descricbes mais adequadas da gramatica; de tomar consciéncia do grau de
desenvolvimento linguistico dos alunos e dos aspetos da lingua que ndo decorrem de uma
aquisicdo espontanea; de investir num ensino da lingua que capitaliza as regularidades; e de
orientar o estudo da gramatica em dimensdes para além da mera correcao do erro.

A nogao de se ‘saber uma lingua’ nem sempre significou o mesmo. Para muitos e
desde h& muito, dando primazia & compreensdo de textos (Leiria, 1996: 71), a lingua foi
entendida como um sistema independente composto de partes separadas umas das outras
(Leffa, 2012: 392); para outros e mais recentemente, estando mais centrados na oralidade e no
uso da lingua como instrumento de comunicacdo (Leiria, 1996: 71-72), a lingua é
compreendida como uma pratica social que ndo se consegue dissociar em departamentos
estanques (Leffa, 2012: 392). Porém, s6 mais recentemente se colocou a questdo no prisma da
aquisicdo da lingua, tendo estado fundamentalmente circunscrita ao como ensinar e, por isso,
também a uma histdria dos métodos de ensino (Leiria, 1996: 71). A proposta de um novo
método ou a escolha de um especifico dependeréa da percecdo que se tem da prépria lingua®*
(Leffa, 2012: 392) e as percegdes mais consistentes e duradouras da mesma tém sido ora
normativas, ora descritivas, ora ainda interacionistas.

Respeitando a ordem cronoldgica pela qual surgiram, Leffa (1988: 214; 2012: 394)
apresenta 0s métodos de ensino mais conhecidos no ensino das linguas maternas e
estrangeiras, pese embora a amplitude de métodos se tenha aplicado com mais incidéncia a
aprendizagem das linguas estrangeiras'®: 0 Método da Gramatica-Traducao®®, ou Indireto™; o
Método Direto, ou Natural (Stern, 1991: 457); o Método Audio-lingual®®>, com defensores
como Bloomfield, na area da Linguistica, Skinner, na Psicologia, Fries e Lado, na Linguistica
Aplicada (Leffa, 2012: 397); o Método Silencioso (Mato, 2011: 17)*®; o Método Supra-
aprendizagem (ibidem); o Método da Aprendizagem da Linguagem na Comunidade (ibidem);

Mt p. 5.

12 A designagdo ‘método’ tanto ¢ usada no sentido abrangente, como restrito. Leffa (1988: 212) distingue
‘abordagem’ (o termo mais abrangente, que engloba os pressupostos da lingua e da aprendizagem) e ‘método’
(de forma restrita, as normas de aplicacdo das abordagens). Usamos, todavia, os termos pelos quais mais
frequentemente surgem na literatura revista.

B30 autor usa a designagio “Método da Traducdo e da Gramatica”. Escolhemos a designacdo usada em Stern
(1991) e na maioria das referéncias sobre o assunto.

¥ Também “Método Classico” (Leiria, 1996: 71) e “Gramatica e Tradugio” (Mato, 2011: 12).

> Também “Método Audio-Oral” (Leiria, 1996: 72); “Audiolinguistico” ou “Audiovisual” (Ferreira, 2013: 17).
1® Com tradugéo nossa do espanhol.
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o Método Resposta Fisica Total (ibidem)'’; e a Abordagem Comunicativa (Leffa, 2012: 394),
apoiando-se na teoria dos atos de fala de Austin (1962) e Searle (1969), na anélise do discurso
e na sociolinguistica (Leiria, 1996: 72). No redirecionar do escopo, de como ensinar, a 0 que
ensinar e a quem, passa-se igualmente a investigar como se aprende. Esta nova preocupacéo e
o0s varios estudos desenvolvidos em torno do processo de aprendizagem vém mostrar tanto
que ensinar e aprender uma lingua ndo materna podem constituir-se campos de trabalho
distintos, como que a investigacdo sobre a aquisicdo de uma lingua ndo materna pode servir-
se da investigacdo na lingua materna (e vice-versa), partilhando os aspetos cruciais idénticos e
a validade das duas investigacfes (Leiria, 1996: 73). Concluir-se-a também que, ocorrendo o
desenvolvimento da linguagem numa dada sequéncia geralmente universal, os erros feitos
pelo aprendente de uma lingua ndo materna sdo uma evidéncia que apoia as hipoteses
construtivas do seu conhecimento (ibidem). A dualidade de sistemas linguisticos, envolvendo
a lingua que se estuda e a lingua materna do aprendente, pode desempenhar um papel maior
ou menor na aprendizagem da lingua ndo materna, dependendo da acecdo que se tem da
lingua e da aprendizagem, tendo a lingua materna sido vista, umas vezes, como um ponto de
apoio para a aprendizagem da lingua ndo materna, como na aplicacdo do Método da
Gramética-Traducdo, de acordo com Stern, (1991: 455) e, noutras, como um problema que o
aprendente tinha de evitar e resolver (idem: 456).

Se nos detivermos nos trés métodos que mais marcaram a histéria do ensino das
linguas estrangeiras, pode-se descrever a evolucdo do Método da Tradugdo para o Método
Direto e depois para a Abordagem Comunicativa como uma passagem de énfase no codigo (a
forma da lingua), para énfase no significado (o sentido da lingua), convergindo na énfase na
acao (o uso da lingua). Falar é fazer (Leffa, 2012: 397), dizer é agir (Travaglia, 2007: 77). O
lugar do sentido deixa de estar na lingua materna ou na lingua ndo materna, passando a estar
no efeito que ele produz no interlocutor (Leffa, 2012: 397). Contra a ideia de um método
unico (ibidem), surge um periodo de Pds-Método, de rutura com os varios métodos de ensino
(Stern, 1991: 477), no qual é o professor a construir o caminho e a escolher, partindo de um
contexto real, seu e dos alunos, e pluridisciplinar, das préprias linguas e dos seus contextos de
aprendizagem, que estratégias sequir (Leffa, 2012: 397-400).

Face a proliferacdo de novos métodos de ensino das linguas estrangeiras, também os
métodos de ensino das linguas classicas tiveram de se adaptar e adotar novas metodologias

(Gomez, 2000: 100). Serdo distintivos os exemplos do Método de Leitura, como o Cambridge

' Respetivamente, “Silent Way” (Leffa, 2012: 394); “Suggestopedia” (ibidem); “Communitiy Language

Learning” (ibidem); e “Total Physical Response” (ibidem).
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Latin Course (Miraglia, 1996: 8) ou 0 Método Indutivo Contextual proposto por H. H. Osberg
(Macias, 2012), numa abordagem eclética entre a conce¢do de lingua do Método Direto e
metodologias do Método de Leitura (Beccari & Binato, 2014: 128).

Do ponto de vista da aprendizagem, podem-se distinguir ainda as aprendizagens ativas
e passivas ligadas a préaticas de ensino diferentes e os métodos dedutivos e indutivos. O ensino
assente em metodologias ativas responsabiliza os alunos pela sua aprendizagem, envolvendo-
os numa reflexdo sobre os processos que se desenvolvem na sala de aula (Michel, Carter &
Varela, 2009: 398-399); as metodologias passivas, pelo contrario, ligadas as abordagens
tradicionais de ensino, consistem na exposi¢ao docente que abre pouco espaco, ou nenhum, ao
didlogo com os alunos e que assumem como necessaria a passividade do aluno na apreenséo
da informacdo conceptual transmitida pelo professor (idem: 400); os métodos dedutivos, que
partem sempre da regra para chegar aos exemplos (Mato, 2011: 13), da gramatica para o
texto, dos métodos indutivos, que partem dos exemplos para chegar a regra (idem: 15), do
texto para a gramética. A dicotomia gramatica-texto exposta, esclarecendo-se que também
aqui se entende texto como a fala e o discurso que se produz (Faria, 1996: 47), vem reforcar
outros bindmios cuja influéncia na metodologia linguistica é preponderante (Araki, 2015: 1):
a distincdo de natureza social que Sausurre apresentara entre langue e parole perspetivou a
variacdo e mudanca (diacronica) nas linguas por oposicao as idiossincrasias (sincrénicas) das
falas (Sousa, 2006: 23); mais tarde, a nocdo da lingua como adquirida por inatismo bioldgico
de Chomsky, aliada também a noc¢do de variacdo linguistica (Glenday, 2010: 187), evidencia
a competence, um conhecimento implicito dos falantes da estrutura da lingua (Xavier, 2010:
12-13) e a performance, um uso/desempenho efetivo da competéncia linguistica (ibidem) que
apenas um conhecimento explicito pode desenvolver e consolidar. Faltando um registo de
falantes menos artificiais nestas dicotomias, Dell Hymes propde que a performance dé
também conta de uma componente sociocultural especifica (Hymes, 1972: 271) que
demonstra a capacidade de adequacdo do desempenho da lingua em funcdo das atitudes,
valores e motivacBes do falante em relacdo a lingua: incorporando-se a competéncia
comunicativa, uma linguistica da fala (Fonseca & Fonseca, 1990: 45), o proprio estatuto da
competéncia linguistica ficara esclarecido e novos angulos, dimensbes e principios de
organizacdo e funcionamento entrardo no sistema da lingua que, assim, apresentard as
atualizacbes nas multifacetadas situacdes de comunicagdo vividas por um sujeito falante
(ibidem), por meio do(s) texto(s) que produz. As implicagdes de todos estes conceitos, com
efeitos diretos nas concegdes de lingua e, consequentemente, nas metodologias de ensino

adotadas, estando mais, ou menos, centradas nos aspetos socioldgicos, culturais e
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pragmaticos, mudaram o paradigma do ensino da gramaética da lingua e marcaram o inicio da
era da mestria do discurso, como porta para o sucesso (Sim-Sim, 1995: 200), e do ensino dos
géneros discursivos, como reconhecimento da dialogicidade constitutiva da comunicacao
verbal (Chaves, 2012: 788).

1.2.1. Na lingua materna

O ensino do portugués, lingua materna, para o E.B. e E.S., encontra-se organizado em
funcdo dos dominios de referéncia de Oralidade, Leitura, Escrita, Educacdo Literaria e
Gramética. Os programas definem os contetdos, numa ordenacédo sequencial e hierarquica por
ano de escolaridade, e as metas curriculares, evidenciando o que é considerado essencial para
o encaminhamento de melhores estratégias de ensino, definem o0s objetivos a atingir, com
referéncia explicita aos conhecimentos e capacidades a adquirir e desenvolver pelos alunos.
Apresentam ainda os descritores de desempenho que permitem avaliar a consecucdo dos
objetivos estabelecidos. Por seu turno, as finalidades dos programas e metas correspondentes
em vigor, defendendo uma perspetiva integradora do ensino do portugués que valoriza as suas
dimensGes cultural, literaria e linguistica, podem ser sintetizadas em cinco eixos centrais: a) 0
desenvolvimento de conhecimentos e capacidades nos varios dominios tendo em consideracdo
uma progressdo gradual da complexidade dos textos (orais e escritos); b) o desenvolvimento
da compreensdo, interpretacdo e producdo de textos (orais e escritos) de diferentes géneros,
com diversas intencGes comunicativas e em diferentes situacGes de comunicacéo; ¢) a fluéncia
e adequacdo de uso da lingua, ligada a correcgdo linguistica, a compreensdo e uso do portugués
padrdo nas diversas situacOes de oralidade, leitura e escrita; d) a construcdo e aprofundamento
de um conhecimento critico, inferencial e reflexivo sobre a lingua; €) o desenvolvimento da
consciéncia linguistica e metalinguistica para melhores desempenhos no uso da lingua, hum
trabalho estruturado e rigoroso de reflexdo, de explicitacdo e de sistematizacdo gramatical.
Pese embora se tenha feito a sintese anterior para os dois graus de ensino, importa referir que
a ideia de texto complexo aparece exclusivamente no programa do E.S., aparecendo, no
programa do E.B., como producdo de enunciados em contextos especificos ou producéo de

discursos e compreensao das diferentes intencionalidades comunicativas (DGE, 2015a: 5).

O discurso pedagogico oficial, através dos programas escolares, propde sempre uma
“versao” do mundo que encontra correspondéncia no perfil de formagao que ai se desenha
(Castro, 2008: 377-378). A formulacdo dos objetivos educacionais denota igualmente as

tendéncias de uma dada conjuntura oficial e uma nocdo de educagdo. Por exemplo,
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atualmente, a énfase na vertente profissionalizante que o discurso oficial tem veiculado em
conformidade com as tendéncias do espaco europeu redefiniu os objetivos da educacdo
reposicionando a literatura e a lingua e produzindo, como consequéncia, uma nova versdo do
conhecimento escolarmente valido, privilegiando o desenvolvimento da competéncia
comunicativa (idem: 378). Esta deslocacdo de énfase assenta em varios pressupostos. O
primeiro deles alicerca-se na conce¢do de lingua enquanto processo de interacdo que ndo so a
entende como produto social da faculdade da linguagem como também enquanto lugar de
interacdo humana fundada nas necessidades de comunicacdo, num dado contexto
comunicativo, socio-historico e ideolégico®. Por outro lado, esta concecéo traduz-se ainda
num tipo de explicitagdo gramatical descritiva que se alia ao pressuposto de que a disciplina
de Portugués, lingua materna, € um veiculo para o desenvolvimento e estruturacdo plena da
competéncia comunicativa do aluno, que ndo se restringe a competéncia gramatical, mas
também as dimensdes pragmaticas da lingua (Fonseca & Fonseca, 1990: 99), e que a aula de
Portugués é uma “aula de lingua” (ibidem). Quando o aluno chega a escola ja sabe falar
portugués e, nos anos consecutivos que nela permanece, aprende a escrevé-lo. A permanéncia
num contexto de ensino de uma lingua que é usada quotidianamente como meio de
comunicacgao so se justifica pela aprendizagem do seu conjunto de regras (Mateus & Cardeira,
2007: 27). A gramatica normativa, pilar do ensino da lingua, facultando um conhecimento
linguistico consciente, ndo pode deixar de transcender o saber falar e escrever e de permitir a
reflexdo sobre a complexa rede linguistica de uma comunidade (idem: 28); a escola ndo pode
deixar de ensinar a lingua nas suas distintas formas e nos seus distintos usos (Figueiredo,
2010: 160), j& que a aprendizagem do cdédigo normativo institucional, sendo fundamental, ndo
conduz a um melhor conhecimento da lingua, sendo as regras dessa lingua (idem: 166).
Efetivamente, a aula de Portugués ndo foi sempre uma aula de lingua. No passado
recente, 0 peso excessivo de um canone literario e a quase exclusividade do dominio da
escrita na aula de Portugués levaram a que se valorizasse a oralidade (Duarte, 1. M., 2008: 4).
Por outro lado, a adogdo de preocupacbes de natureza sociocultural no ensino da lingua
materna, no seguimento da defesa de perspetivas de ensino que explorassem 0s aspetos
sistematicos do uso individual da linguagem no seio das comunidades (Fonseca & Fonseca,
1990: 30-31), ou a abertura a pluralidade de discursos na aula de Portugués e ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa, redundou numa excessiva valorizagcdo do

lado utilitario do uso linguistico, em detrimento de outras dimensbes, como as atividades

18 Cf. 1.1. — Concecdes de gramatica da lingua.
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cognitivas e ladico-afetivas ligadas & lingua (ibidem). Este entendimento restritivo da
competéncia comunicativa (Castro, 2008: 384) diminuiu o espaco real e simbolico que a
leitura dos textos literarios ocupava na aula de Lingua Materna (Duarte, 1. M., 2008: 4). Nao
serdo de espantar comentarios avessos ao “reforco e supremacia da linguistica” (Vieira, 2010:
100), quando revisitados os programas de Portugués, j& que, 0s que o comentam, também
acreditam que a “Literatura [...] s6 em aparéncia ¢ valorizada por palavras que se afirmam
para contentar os descontentes, simultaneamente incautos” (ibidem). Consequentemente,
extremam-se posicBes e € na escola e na aula de Portugués, com os seus intervenientes (0
professor e os alunos), que a lingua se define, o falante se desenvolve e o discurso oficial se
“recontextualiza” (Castro, 2008: 378; Figueiredo, 2010: 160). A ancoragem no conceito de
texto complexo e respetivos parametros e a focalizacdo no trabalho sobre os textos (orais e
escritos), mediada pela nogdo de género, sdo duas opg¢des fundamentais dos atuais programas
de Portugués, com especial aprofundamento para o E.S.. O texto complexo, de acordo com a
documentacdo normativa mais recente, ndo é apenas o texto que transmite informacao, mas
também o que exprime valores e perspetivas, permitindo exercitar as capacidades de
observacao e de analise critica dos seus leitores ou ouvintes por forma a que a informacao
compreendida seja utilizada em novos contextos (DGE, 2014: 7). Nesse sentido, o texto
literario € o texto complexo por exceléncia, onde convergem todas as hipéteses de realizagdo
da lingua (idem: 5).

Assumida a finalidade de ensino da lingua como o desenvolvimento das competéncias
comunicativas dos alunos e o desenvolvimento da consciéncia linguistica como parte
estruturante daquele amadurecimento, na verdade, o desenvolvimento da competéncia
linguistica, isto é, o desenvolvimento do conhecimento implicito da lingua por meio do
desenvolvimento do conhecimento explicito da mesma, nem sempre foi entendido da mesma
forma. As diferentes conceptualizacdes do papel da gramética no contexto educacional
mostram evidéncias que vao desde o ensino prescritivo da lingua, a auséncia do ensino
gramatical no ensino do portugués, até ao ensino de qualquer gramatica sem a validacdo e
reflexdo necessarias (Rodrigues & Silvano, 2010: 277). Seré distintivo pensar-se na adocao de
designacdes diferentes, de programa para programa de Portugués, no que concerne ao
conhecimento explicito da lingua, enquanto um dos dominios de referéncia. A titulo de
exemplo, pense-se que 0s programas até a década de 90 apresentavam a designacao
‘funcionamento da lingua’ para o conhecimento explicito, colocando-0 ao servigo dos varios
dominios de referéncia (Silvano, 2014: 30) e que essa designacdo foi fortemente contestada

nos documentos de operacionalizacdo dos programas de 2009, que propunham a designacao
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‘conhecimento explicito da lingua’, por considerarem que s6 esta daria conta da “gramadtica
ensinavel” da lingua (Costa et al., 2011: 8), enquanto competéncia nuclear ao nivel dos
restantes dominios (Silvano, 2014: 30) e ainda que, atualmente, a designacdo adotada em
todos os novos programas ¢ ‘gramatica’, uma “designagdo internacionalmente conhecida do
estudo dos factos e das estruturas linguisticas, comummente utilizada por alunos, pais e
professores” (Buescu, Morais, Rocha & Magalhdes, 2012: 6), j& que a expressdo
‘conhecimento explicito da lingua’, muitas vezes substituida pelo acronimo CEL, perdia a
“esséncia do valor semantico da designagdo” (ibidem) que apenas o termo ‘gramatica’ pode
reforgar e clarificar, isto ¢, o “estudo dos factos da lingua e das normas que os regem”
(ibidem). Duarte (2008: 17), antes da adog¢@o da designacdo atual, esclarecia que ‘gramatica’,
no contexto educativo, “tem uma acep¢do alargada, designando tanto o estudo do
conhecimento intuitivo da lingua que tém os falantes de uma dada comunidade como o0s
principios e regras que regulam o uso oral e escrito desse conhecimento”.

A variabilidade das acecBes de gramatica nos programas e praticas de ensino, junte-se
a implicacdo do manual escolar na modelacdo da disciplina de Portugués. Entre uma concec¢éo
tradicional de aula-tipo de Portugués, cujo esquema classico consiste na leitura e comentario
de um texto literario, onde, tipicamente, se aplica/avalia o conhecimento gramatical, seguido
de um momento de escrita, normalmente, como trabalho para casa (Silva, 2006: 88), e a aula
de lingua que intenta o equilibrio entre os objetivos instrumentais do ensino da gramatica e 0s
seus objetivos cognitivos (idem: 89), a descri¢do do padrdo escrito e falado e a pluralidade da
norma (Mateus & Cardeira, 2007: 28-29), os livros de Portugués passaram a ser o espelho das
diferentes dimensdes da aula (Silva, 2006: 95) ja que, longe das antigas antologias,
determinam conteldos, apresentam métodos de ensino e ainda direcionam a avaliacdo (idem:
94). No que concerne a configuracdo do ensino da gramatica nos manuais escolares de
Portugués, a imagem mais corrente daquilo que se pde em pratica remete, ainda, para um
nacleo duro tradicional no qual se apresentam, por um lado, o texto literario e, por outro, a
gramatica normativa (idem: 95) e para a apresentacdo de atividades rotineiras e empobrecidas
do ensino da gramdtica, “a ponto de se assimilarem as novas propostas a velhas

metodologias” (Figueiredo, 2010: 161).
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1.2.2. Na lingua ndo materna

A designacdo lingua ndo materna, como descrita anteriormente, abrange varias
circunstancias de aprendizagem e ensino das linguas. Na altura™® distinguiamos diferentes
designacdes da lingua, mas sem especificarmos em qual das abrangidas pela lingua nao
materna se poderia considerar o latim. A questdo ndo é facil, embora do ponto de vista
linguistico parega simples: o latim, uma lingua sem falantes nativos que a utilizem numa
comunidade linguistica, ndo pode ser adquirido e/ou aprendido como lingua segunda; o latim,
a partir das metodologias de ensino tradicionais e sem a finalidade do desenvolvimento da
competéncia comunicativa, ndo pode ser aprendido como as demais linguas estrangeiras
modernas; o latim, sem falantes nativos, ndo é lingua materna de ninguém. Ainda assim,
embora o latim também seja uma lingua classica e, como frequentemente rotulado, uma
lingua morta, ndo esta extinto, sendo distintivos 0s seus vestigios tanto nas linguas romanicas
como noutras cujo contacto com aquele deixou marcas indeléveis?®. Todavia, do ponto de
vista da sua insercdo nos sistemas de ensino, o facto de se continuar a entender o latim como
lingua morta e inatil tem promovido um desinteresse generalizado pelo seu ensino
(Rodrigues, 1987 [1984]: 7), tanto por parte das instituicbes que regulamentam a educacéo
(Ferreira, 2015: 128; Lawlor, 2010: 2; Torrdo, 1994: 359; Pimentel, 1989: 6), como por parte
dos alunos, que ndo encontram motivos para o aprender, dada a panoramica de ensino de
linguas modernas centradas na aprendizagem pratica, eficaz e Gtil para os falantes (Gomez,
2000: 97; Rodrigues, 1987 [1984]: 9); do ponto de vista do espaco que ocupa nos curriculos
oficiais, o facto de ser lingua classica tdo pouco chega para o definir, até porque, por exemplo,
0 grego antigo — também uma lingua cléssica - é oferecido como opcéao nos cursos Cientifico-
Humanisticos, mas a frequéncia no latim € apenas uma opc¢do de Linguas e Humanidades
(Ferreira, 2015: 128). De entre as opc¢des disponiveis, aprender alemao, espanhol, inglés,
francés e, mais recentemente, também o mandarim estd no mesmo patamar que aprender
latim. E, oficialmente, uma lingua estrangeira (Haag & Stern, 2003: 174). Provavelmente ao
constatar a natureza linguistica especifica do latim e ao verificar o seu tratamento institucional
junto das demais linguas estrangeiras, propostas atuais de reformulacdo do seu ensino
preferem que se entenda esta lingua como um sistema “de sincronia fechada” (Longo, 2006:
15), cuja fala se vivifica na producao textual que se eternizou pela escrita (idem: 27), tentando
ndo s6 mostrar a aplicabilidade dos contributos da linguistica no contexto de aprendizagem do

19 Cf. 1.2. — O ensino da gramatica nas linguas, p.8.
2 pense-se, por exemplo, que o inglés apresenta cerca de 60% de vocabulério de origem no latim (Yamazaki &
Yamazaki, 2007: 113).
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latim, como atualizar os seus métodos em funcdo das necessidades e exigéncias concretas do
ensino dos dias de hoje. N&do podendo trabalhar trés das quatro competéncias comunicativas
envolvidas no estudo de qualquer lingua moderna, nomeadamente a producao oral e escrita e
a rececdo oral, estas propostas de ensino do latim centram-se na formacédo de leitores para
desenvolver a competéncia recetiva (idem: 21; 2014: 176) ou leitora (Sobrinho, 2013: 205).
Para nos mantermos neutrais na designacdo do latim no contexto do ensino das linguas,
optamos por designa-lo lingua ndo materna, o termo mais abrangente, mas mais adequado,
especialmente se atendermos a que também é a lingua-mde do portugués e de outras

(modernas) linguas romanicas.

No contexto curricular atual, a disciplina opcional de Latim € bianual e circunscreve-
se ao E.S., podendo ser continuada no 12.° ano a titulo opcional, se iniciada no 10.° ano. Em
2015, todavia, ao abrigo das Ofertas de Escola, foi aberta a possibilidade de preenchimento
dos tempos letivos do E.B. com a componente Introducdo a cultura e linguas classicas,
dependente do interesse das instituicdes em ministra-la (Ferreira, 2015: 128), uma disciplina
gue se vem juntar a um conceituado conjunto de projetos destinados aos diferentes niveis do
E.B. e cursos livres que ja funcionavam como ofertas complementares de ensino. Em termos
programaticos so existem documentos normativos para o E.S., elaborados no seguimento da
reestruturagdo curricular deste grau, em conformidade com a Lei de Bases do Sistema
Educativo e com os principios definidos no Relatério da Comissdo Internacional sobre a
Educacdo para o século XXI (DGE, 2001: 3). Neste sentido, os programas defendem que a
disciplina de Latim, pela especificidade da sua natureza — o contacto com a permanéncia dos
valores humanos desde o passado, a reflexdo sobre a lingua que obriga a uma melhor
estruturacdo do pensamento e reforco da competéncia comunicativa, a analise e reflexdo que
permitem o relacionamento de culturas e saberes — é um pilar importante tanto na construcéo
do ser integral como na compreensdo das linguas e literaturas modernas ou no alargamento
dos conhecimentos historico-culturais (idem: 3-4).

Em 2015, a implementagdo de metas curriculares ao ensino oficial do latim vem
complementar a operacionalizacdo dos objetivos da disciplina definidos no Programa, além de
que representa, a nivel institucional, uma mudanca na valorizacdo do ensino do latim e uma
tentativa de adequacdo deste ao ensino das demais linguas (DGE, 2015b: 2). S&o finalidades
transversais do ensino do latim nos programas: a) contribuir para a compreensdo, consciéncia
e entendimento da génese cultural ocidental, dos elementos que estruturam a cultura

portuguesa e da perenidade dos valores humanos; b) promover o desenvolvimento de
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capacidades que levem a reflexdo linguistica, reforcando a competéncia comunicativa,
nomeadamente no portugués escrito; c¢) fomentar, pelo enriquecimento da linguagem, uma
melhor expressdo do pensamento. Os eixos culturais e linguisticos dos programas, assim
sintetizados, associam-se ao entendimento de que a lingua é o principal objeto de estudo e o
veiculo para a transmissdo dos aspetos culturais (DGE, 2001: 6). Cada unidade temaética
combina uma componente cultural, alicercada em aspetos de lingua que se evidenciam no
estudo dos textos latinos, literarios e ndo literarios, regidos por um principio de progresséo na
aprendizagem, apresentando adaptacOes, notas ou traducdo (ibidem). As metas curriculares
apresentam-se divididas também em trés dominios, a civiliza¢do e cultura, gramética e autores
e textos (DGE, 2015b) e vém introduzidas pela nogdo de que se pretende fomentar o ensino
do latim, fazendo “ressurgir o seu duplo valor”, “quer o intrinseco ao da lingua latina e ao
conhecimento civilizacional que Ihe esta agregado, quer o funcional que se Ihe reconhece,
sobretudo na aprendizagem de outras linguas” (DGE, 2015b: 2), com destaque para o
portugués, considerando que deve ser dada especial atengdo “ao desenvolvimento linguistico
e cultural dos alunos, com particular destaque para o conhecimento mais profundo da lingua
materna e das suas raizes”?.

O ensino dos aspetos referentes a estrutura da lingua, nos Programas (‘funcionamento
da lingua’) e Metas (‘gramatica’), centra-Se na descri¢do dos niveis fonéticos e prosddicos,
morfoldgicos e sintaticos e lexicais da lingua latina. No subdominio Do latim ao portugués, a
descricdo alia-se ainda, a partir das questdes etimoldgicas, a historia da lingua portuguesa e a
evolucdo semantica de vocabulos. No 11.° ano, a descricdo gramatical incorpora também a
histéria da lingua latina, do indo-europeu as linguas romanicas. No dominio dos Autores e
textos, para além de se objetivar o conhecimento dos autores latinos mais importantes, as
Metas propdem a leitura, compreensdo e analise de textos latinos, adaptados ou auténticos, de
dificuldade média, tendo como objetivos a apreensdo do sentido global do texto, o
reconhecimento dos seus nexos logicos e estruturas morfossintaticas e a traducdo para
portugués correto e elegante, além da identificacdo das marcas de género dos textos de poesia,
narrativos, cartas e fabulas. O facto de, no Programa de Latim de 2001, se usar a designacao
‘funcionamento da lingua’ e de, nas Metas Curriculares de 2015, a designagdo ser ‘gramatica’
permite-nos tecer alguns comentarios. Considerando as teorias linguisticas que mais influem
no ensino das linguas, e a imagem da descricdo feita sobre as diferentes designacfes nos

programas de Portugués, a designacdo ‘funcionamento da lingua’ pode dar conta da

21 Cf. http://www.dge.mec.pt/noticias/metas-curriculares/metas-curriculares-de-latim-do-ensino-secundario.
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“antiguidade” do programa em relacdo a documentos mais recentes, que incorporam uma
designacdo mais abrangente e, por isso, mais integradora dos varios aspetos da lingua, mas
ndo pode ser entendida como uma negacdo a existéncia de um conhecimento implicito dos
falantes. Os “novos falantes” de latim ndo tém um conhecimento inato adquirido a partir do
crescimento e desenvolvimento numa comunidade linguistica. Os novos falantes do latim néo
falam latim, leem-no, traduzem-no, compreendem as suas estruturas e, muitas vezes,
compreendem que aquelas sdo a origem das que adquiriram, de forma natural e inata, pelo uso
da lingua materna (Longo, 2006: 23). Estritamente do ponto de vista do ensino do latim, ndo €
a questdo terminoldgica que se problematiza, mesmo que, do ponto de vista da aprendizagem
da lingua materna, as duas descricdes gramaticais possam ser problematicas quando
aprendidas ao mesmo tempo (Gomez, 2000: 106). O ensino do latim tem outros problemas,
tais como a desadequacdo dos métodos de ensino face aos avangos na didatica das linguas
(Gémez, 2000: 97; Cubillos, 2010: 7; Pimentel, 1989: 6-7, Jiménez Delgado, 1959: 154 e
tantos outros) e aos avancos da Linguistica (Longo, 2006: 6; Cavalcanti, 2002: 13-14) e os
resultados insatisfatérios de aprendizagem obtidos pelos alunos, no decorrer de tais praticas,
também por comparacdo com os resultados na aprendizagem de outras linguas ndo maternas
(Cubillos, 2010: 4; Cavalcanti, 2002: 37).

O ensino do latim, assente, ainda hoje, no método da Gramatica-Traducdo, que se tem
caracterizado pelo ensino da lingua a partir da lingua materna com a finalidade de
desenvolver o gosto pela cultura e literatura latinas, tentando o aprofundamento do
conhecimento do portugués e o desenvolvimento cognitivo do aluno (Leffa, 1988: 215-216),
tem sido feito a partir de métodos dedutivos de aprendizagem que contam com a
memorizacdo e repeticdo mecanica de regras (Cavalcanti, 2002: 10-11) e de mais exce¢des
(Miraglia, 1996: 4; Pimentel, 1989: 6) para conseguir traduzir um texto, sem que, para tal,
seja necessario adquirir um conhecimento significativo sobre o seu contetdo (Cavalcanti,
2002: 47; Miraglia, 1996: 3; GOmez, 2000: 124; Ribeiro, 2015: 13). Essencialmente
dependente de atividades centradas no manual ou semelhantes, o docente exple a
terminologia gramatical e da pouca importancia aos aspetos de prondncia e entoacdo da lingua
(Leffa, 1988: 215); a analise das estruturas linguisticas resume-se a andlise da Morfologia
condimentada com receitas de Sintaxe (Adrados, 1954: 312), como se uma e outra pudessem
ser compartimentos estanques sem prejuizo de aceder a realidade da lingua (Pimentel, 1989:
6), independentemente de o esquema nédo funcionar para a maioria dos alunos, sendo para

alguns - e para quase todos os professores, quando foram eles os alunos (Patrick, 2011: 16).
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Do ponto de vista diacrénico, todavia, 0s normativos para o ensino do latim parecem
ter evoluido. E com certeza conscientes das praticas ineficazes e desmotivadoras de ensino
que se sugere a aplicacdo de metodologias ativas que fomentem a autonomia, envolvimento e
motivacdo dos aprendentes e que estimulem a reflexdo e descoberta, considerando o0s
conhecimentos prévios dos alunos (DGE, 2001: 7), que se invocam abordagens indutivas de
aprendizagem que apresentem préticas diversificadas e adequadas ao contexto da turma
(idem: 8); com certeza conscientes de que aquela tradicdo secular assente na razédo e na lingua
como expressdo do pensamento ja ndo corresponde a pratica docente que se exige de um
magister hic et nunc que reconhece a experiéncia, o que ha de intuitivo e cumulativo no saber
de cada um, também como uma fonte de conhecimento (Alvelos, 1997: 70), que se propde 0
recurso ao dicionario o mais tarde possivel (DGE, 2001: 24; Torrdo, 1997: 179), que se
combinam as dimensdes da cultura, lingua e literatura no estudo dos textos latinos, préatica que
nem sempre foi adotada (Torrdo, 2006: 208). E com certeza conscientes da poténcia da
centralidade dos textos nas aulas de lingua que se propde a progressdao da complexidade
daqueles até a fruicdo e compreensdo do auténtico, como se, também aqui, o texto literario
fosse o texto complexo por exceléncia do latim. Ainda a combater o peso da longa tradicédo
metodoldgica (Pimentel, 2001: 188) e contra os lugares comuns “da situagdo apocaliptica do
ensino do latim” (idem: 184), hoje, para além de um lugar no curriculo do ensino das linguas,
exige-se rigor e poder de seducdo (Torrdo, 1994: 362; Rodrigues, 1987 [1984]: 13) para que
aos alunos, diante do latim que se ensina, ndo falte nunca o desafio e tdo pouco falte a

motivacao.

1.3. Problemas praticos e algumas solucdes significativas

E costume de um tolo, quando erra, queixar-se dos outros.
E costume de um sabio queixar-se de si mesmo.

Socrates

1.3.1. Problemas no ensino da gramaética

A mudanca estrutural dos atuais programas de Portugués, centrada no
desenvolvimento comunicativo dos falantes, também no seguimento de recomendacdes
oficiais, devolve a gramatica um espaco nuclear entre os outros dominios de referéncia

(Ferreira, 2012: 117), ultrapassando certos problemas terminologicos debatidos no processo
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de reestruturacdo programética’. A concecdo da lingua enquanto processo de interacdo
implica que o ensino da gramética explicita tenha em vista o desenvolvimento da consciéncia
linguistica, caracterizada por alguma capacidade de distanciamento, reflexao e sistematizacéo
(Duarte, 2008: 18). Como tal, tém sido propostas metodologias ativas que responsabilizam 0s
alunos pelo conhecimento que adquirem e os envolvem em processos reflexivos sobre a
lingua a partir de métodos indutivos que analisam as producdes textuais reais para chegar a
regra latente, sendo que alguns manuais também ja as recomendam (Gomes, 2012: 46).
Porém, estes programas sé recentemente entraram em vigor. Nos Gltimos dois anos, num
universo de mais de cinquenta mil alunos inscritos na 1.2 fase dos exames de Portugués do
12.° ano, a percentagem de reprovacdo ndo supera os 6%, mas a média obtida ndo atinge os 12
valores?®. No 9.° ano, em cerca de cem mil alunos inscritos, a percentagem de reprovacao é de
10% e as notas ndo sdo superiores a 3,2. Também nos programas e metas curriculares de
Latim (2001/2015) se vislumbra a vontade de mudanca e afirmacdo da lingua no contexto de
ensino atual, propondo-se inclusive para 0 seu ensino o mesmo tipo de metodologias
sugeridas para a lingua materna. A analise e reflexdo sobre a estrutura interna da lingua sao
elementos intrinsecos ao ensino das linguas classicas, especialmente quando temos presente
que sO as conhecemos por meio da sua forma escrita e que 0 ensino assenta
fundamentalmente sobre a lingua culta e elaborada de um periodo concreto da sua evolugéo,
mesmo que se proponha a analise de uma heranca textual cada vez mais diferenciada (DGE,
2001: 19). Com a finalidade de contribuir para a compreensao da génese da cultura ocidental
e promover o desenvolvimento de capacidades que levem a reflexdo linguistica, o ensino do
latim carrega o peso das (méas) opcBGes metodoldgicas do passado e vé-se obrigado a adogdo
de préaticas que motivem a aprendizagem dos alunos e desfacam o dogma da dificuldade em o
aprender, até porque, do ponto de vista linguistico, o latim é tdo dificil como a lingua materna
ou como qualquer outra lingua. Ainda assim, os resultados das duas disciplinas ndo distam
muito: na 1.2 fase dos exames nacionais de Latim do mesmo periodo, a percentagem de
reprovacdo diminuiu de 8% para 0% e a média aumentou de 9,6 para 12,2 valores. A
diferenca substancial, todavia, esta no universo de inscritos que, de 114 alunos em 2014,

passou para 31 inscritos nos exames, em todo o pais, em 2015.

Os dados que expusemos séo referentes a um periodo de aplicacdo do antigo programa

Portugués®, que ja oferecia ao funcionamento da lingua um lugar de autonomia face aos

22 Cf. 1.2. O ensino da gramatica nas linguas (1.2.1. Na lingua materna, p.14).
28 Cf. http://www.dge.mec.pt/estatisticas.
24 Ainda em vigor no 12.° ano para o Ensino Secundario.
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demais dominios de referéncia e promovia a sua interligagdo com estes, e de um programa de
Latim que assume pressupostos adaptados conforme as recomendagdes mais atuais de politica
de lingua. Porém, na evidéncia dos resultados obtidos pelos alunos, fazem falta mais estudos
que permitam compreender que impacto tem o programa oficial (ou a sua mudanga) nas
préticas docentes na conducdo das aprendizagens ou quanto tempo é necessario para que essas
orientacOes surtam efeito nos resultados ou ainda em que medida ndo estdo os proprios
instrumentos de avaliacdo a aferir sobre aspetos e conhecimentos que a escola ndo esta a
ensinar, nem pretende ensinar (Silva & Silva, 2010: 1363). Por outro lado, ja ndo se duvida de
que as finalidades subjacentes ao ensino e aprendizagem das linguas, assumidas pelos
documentos normativos e pelos professores, enformam a descri¢cdo gramatical que se escolhe,
o0 grau de explicitacdo que se defende e a pratica de ensino que se adota. Assim, que gramatica

se estara a ensinar e como? Que gramatica (ndo) se esta a aprender e porqué?

Sabe-se que 0 peso da gramatica no ensino tem variado ao longo dos tempos. Basta
lembrar aquela arte de bem falar e escrever que 0s antigos gregos e romanos estudaram e que,
recentemente, ndo s incorporava as gramaticas em uso (Silva, 2001: 84) como era 0 modelo
(profundamente contestado) a partir do qual se ensinava; ou pensar nas mais recentes acecgoes,
como ‘gramatica de valéncias’®, que dé& conta das relacdes de dependéncia dentro da frase e
da determinacdo do regime do verbo, do adjetivo e do substantivo (idem: 91) e cujo
contributo, feita a sintese necessaria para um ensino gramatical pedagdgico, poderia
rentabilizar terminologia tradicional considerada pertinente, mas também atualizar o
repertorio de classificacdo morfoldgica (idem: 102). No mesmo sentido, Gomes (2012: 57)
propde algumas estratégias de dissolugdo do conflito terminolégico nas aulas de Portugués
(com alunos “pré” e “p6s” DT, o Dicionario Terminologico) e nas aulas de Latim (com alunos
a aprender com terminologia da gramatica tradicional e do DT). A gramatica descritiva e a
terminologia que hoje estdo na base do ensino gramatical do portugués ja ndo se coadunam
com o ensino tradicional essencialmente normativo, que detetava erros ou apelava a
memorizagdo de regras e categorias gramaticais (idem: 22). Contudo, no ensino do latim,
foram os fundamentos da gramatica tradicional que perduraram, elegendo como unidades
preferenciais a palavra e a frase, as descrices morfoldgicas e sintaticas da lingua (Silva,
2001: 85), tendéncia que os programas ainda atestam e 0s exames nacionais avaliam. Porque
aliada ao método da Gramatica-Traducao, aplicado a partir da lingua materna, a coexisténcia

de terminologias distintas com base em tradigdes gramaticais diferentes parece ndo fazer

% Ou ‘gramatica de dependéncias’. Esta ace¢io de gramatica ndo foi explorada em I.1. pela especificidade do
objeto de estudo.
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sentido (Gomes, 2012: 49), especialmente se tivermos em conta que os alunos, em principio,
também estudam o portugués e que os professores de Latim, em principio, 0 sdo também da
Lingua Portuguesa. Ainda assim, tudo indica que, enquanto os alunos de Latim dominarem as
duas terminologias, ndo havera grande conflito (idem: 65), embora ndo se possa afirmar o
mesmo em relacdo aos alunos que, nunca tendo conhecido outra terminologia na lingua

materna sendo a do DT, venham a frequentar a disciplina de Latim.

A descricdo gramatical que se adota é consubstanciada numa metalinguagem, de
nomenclatura préopria, que compde o conhecimento tedrico sobre a lingua (Travaglia, 2007:
74) e que serve de mediadora para que se fale sobre ela de forma menos genérica e imprecisa
(Travaglia, 2002: 163), para que se crie uma distancia entre o objeto de estudo e aquele que o
analisa (Mateus, 2002: 25). A progressiva consciencializacdo e sistematizacdo do
conhecimento implicito no uso linguistico facilitam a referéncia aos contetdos a trabalhar,
ajudam os alunos a descobrir regras gramaticais que usam (e as que devem usar), permitem a
identificacdo das dificuldades que se manifestam no uso que fazem da lingua e ainda podem
ser mobilizadas na aprendizagem das linguas estrangeiras curriculares (Sim-Sim, Duarte &
Ferraz, 1997: 31). A escola deve fomentar o desenvolvimento da consciéncia linguistica dos
alunos com o grau de sistematizacdo necessario para que a possam mobilizar para 0 uso da
lingua (idem: 32). A normatividade gramatical assente na selecdo do padrdo linguistico que a
escola deve ensinar, ou propiciar que se aprenda (Possenti, 2000: 13), ja que é um fator de
coesdo social (Mateus & Cardeira, 2007: 27-28), advém de critérios externos a lingua (idem:
28) e ndo poderé ser confundida com o padrédo ideal, nem se limitar & literatura, prescrevendo
um Unico uso possivel (ibidem), mas ser o ensino das normas sociais para o uso de diferentes
variedades da lingua (Travaglia, 2002: 139). Neste sentido, qualquer aspeto da lingua é
passivel de abordagens normativas, tedricas ou ndo teoricas, mediante o grau de explicitacéo
das regras da lingua que seja desenvolvido (idem: 140). Uma abordagem tedrica da gramatica,
requerendo um maior grau de explicitacdo e sem implicagdes diretas na competéncia
comunicativa, pode ser secundarizada ou até mesmo eliminada (idem: 137)%. Todavia, esta
abordagem terd de ser consciente e estruturada, sabendo que se esta a dar uma explicacédo
descritiva de entre varias possiveis, que esta ou outras ndo abrangem todos os fenémenos da
lingua (idem: 220-222), que é apenas uma possibilidade de ensino e que ndo pode ser

ministrada por ser mais comoda e facil ou porque é o que mais se tem feito (idem: 223).

% Em Duarte (2008: 19) introduzem-se atividades que “nio exigem o recurso a qualquer metalinguagem
gramatical”, por exemplo.
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Num estudo relativamente recente apontava-se como solugdo para o abandono
progressivo do ensino gramatical nas aulas de Portugués a formagdo dos professores, a
estabilidade terminolégica®’, a utilizacdo de metodologias de ensino da gramatica adequadas
ou ainda a articulacdo entre os contetidos gramaticais e os restantes dominios?® ao nivel da
lingua (Silva, 2008: 89). Dois anos depois, a partir dos resultados obtidos por um grupo de
formandos a entrada no Ensino Superior, a mesma autora advoga, noutro estudo e tendo por
base conclus6es como as retiradas em Costa (2007: 158), que as lacunas no conhecimento
gramatical da propria lingua apenas se poderiam explicar assumindo que tal conhecimento
ndo foi ensinado ou, tendo-o sido, nunca chegou a ser aprendido (Silva, 2010: 22). Mais
recentes sdo as conclusdes de Ferreira (2012: 117), mostrando que a aplicacdo do Novo
Acordo Ortografico, a nova terminologia do DT e 0 novo Programa de Portugués exigem
capacidades de adaptacdo e atualizacdo constantes aos professores de Portugués, que a
formacdo e o desenvolvimento profissionais ainda estdo aquém das necessidades e dos
contextos individuais (idem: 118) e que nem sempre o que os professores dizem fazer e a sua
pratica efetiva sdo univocos ou apresentam a mesma coeréncia (ibidem). Sintetizando décadas
de lamentos dos professores de Latim, Cristina Pimentel (2001: 184) relata que “os alunos
tém ma preparacdo em portugués; o professor de latim tem de ensinar a gramatica das duas
linguas; [...] a culpa ¢é da sociedade economicista em que vivemos [...] e dos professores que

vém cada vez mais mal preparados...”.

Tem-se insistido na mudanca de metodologias no ensino das linguas porque, de forma
mais ou menos evidente, estdo relacionadas com o sucesso da aprendizagem. Entende-se a
aprendizagem, hoje, como um processo que advém da experiéncia e ndo como um resultado
que se pode esperar que surja (Michel, Carter & Varela, 2009: 399). O que o professor pensa,
aquilo em que acredita e 0 que faz ao nivel da sala de aula é o que, em ultima instancia, da
forma ao tipo de aprendizagem dos alunos (Soares, 2007: 8). Presentemente, no ensino das
linguas, a substituicdo da utilizacdo de abordagens e métodos tedricos bem definidos, que
corroboravam uma proposta unificada de ensino, por uma série de estratégias diversificadas
(Leffa, 2012: 402) tendera a uma perda gradual da visibilidade do professor (idem: 406), o
que, junto & densidade de informacdo a circular, aquela que apenas os alunos dominam,

aquela que a sua experiéncia ainda pode partilhar (Alvelos, 1997: 8), exigira dele, para que

20 DT entra em vigor precisamente no ano do estudo referido e apresenta-se como uma tentativa de
uniformizagdo da metalinguagem utilizada no ensino do portugués.

%% A autora refere o termo “competéncias” na remissdo para a Oralidade, Leitura e Escrita. Estas sdo
consideradas “dominios de referéncia” nos programas atuais, pelo que usamos o segundo termo.
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atue sobre os espacos onde parece ndo chegar, um investimento maior na planificagéo,

preparacdo e avaliacdo do contetdo a ser distribuido aos alunos (Leffa, 2012: 405).

As metodologias que criam um ambiente de aprendizagem ativa (sugeridas nos atuais
programas de Portugués e Latim) sdo muito diversas e podem corresponder tanto a realizacdo
de pausas entre exercicios para que os alunos consolidem os apontamentos, como a
construcdo do teste de avaliagdo pelos proprios alunos (Michel et al., 2009: 400). Pressupondo
que a aprendizagem ativa tem o beneficio de envolver os discentes para 1a da escuta passiva
dos contetidos expostos, especialmente quando se promove momentos de leitura, discussao e
escrita, a motivacdo aumenta e cria-se a possibilidade de os alunos acederem a um
pensamento mais elaborado de andlise, sintese ou critica (ibidem; Costa, Viana & Cruz, 2011:
1611). Um dos elementos fulcrais na promoc¢édo da aprendizagem ativa € a criagdo de um
ambiente aberto e descontraido na aula e de uma planificacdo ponderada que inclua também a
criatividade (Michel et al., 2009: 399). Um ambiente de confianga, onde os alunos possam
partilhar pensamentos, justificar e defender as suas opini6es, formular hip6teses, argumentar e
cometer erros promovera também o desenvolvimento da autoestima e atitude de interesse dos
discentes (Soares, 2007: 7-8).

1.3.2. Novas abordagens e metodologias de ensino da gramatica

A perspetiva ocidental tradicional concebe a natureza do conhecimento como um dado
adquirido cuja estruturacdo se da na formacdo escolar, por meio da transmissdo de
conhecimentos estaveis do professor (Soares, 2007: 23). Por outro lado, no seguimento da
evolucdo teorica do construtivismo de Piaget, desenvolve-se a ideia de que o conhecimento
decorre tanto da transmissdo como da construcdo ativa do mesmo por parte dos alunos
(Soares, 2007: 22). Neste sentido, 0 ensino da lingua implicara uma rutura com a mera
transmissdo de conhecimentos e aplicacdo de teorias. A valorizacdo da experiéncia no ensino
das linguas implica também uma valorizacdo do aluno como falante e da articulacdo da sua
experiéncia pessoal e social com os conhecimentos acumulados (Silva, 1997: 6). Com o0s
contributos de Vygotsky e da teoria da Zona de Desenvolvimento Préximo, ndo so se reafirma
a importancia do ensino da gramatica para o desenvolvimento cognitivo do aluno (Silva,
2004: 70), como se revela a influéncia do ambiente no qual se aprende (e ensina), enquanto
contexto mediador entre a apreensdo e o reposicionamento dos conhecimentos preexistentes

face aos novos (Cubillos, 2010: 14). Dizemos que o aluno aprende significativamente quando
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consegue relacionar, de maneira ndo literal e ndo arbitraria, a nova informa¢do com uma
estrutura cognitiva prévia — e especifica - de conhecimento, zona onde estd também plasmada
toda a componente afetiva e o resultado de todas as suas acdes e vivéncias (Valadares, 2011.:
36-37). Assim, a aprendizagem deve promover a maxima autonomia daquele que aprende
para que se promova também a capacidade de organizacdo, reflexdo e avaliacdo do
conhecimento adquirido (Costa et al., 2011: 1611). A apresentacdo de um material
introdutorio que antecede a explicitacdo da situacdo de aprendizagem, uma estrutura de
conhecimentos apresentados a um nivel mais elevado de abstracdo, generalidade e inclusédo
que o contetdo a aprender, podera servir de ponte cognitiva entre o que o aluno aprenderé e o
que ja aprendeu significativamente, quer na escola quer na sua experiéncia do dia-a-dia
(Ausubel, 2003: 43). Da Teoria da Aprendizagem Significativa, de David Ausubel, proposta
h& quase meio século, ficard para o ensino atual também a ideia de que, “se fosse possivel
isolar uma varidvel como a mais importante para a aprendizagem de novos conhecimentos,
essa variavel seria o conhecimento prévio de quem aprende” (Valadares & Moreira, 2009: 5),
permitindo-nos dizer que, se fosse possivel isolar uma variavel como a mais importante para o
uso da linguagem seria a propria vida, até porque “a palavra proferida é a carne mortal do
sentido” e porque € na realidade de comunicar que a palavra ganha significagdo (Bakhtin,
1997 [1979]: 147). Acrescenta-se ainda que “so na liberdade é possivel e alcanga sentido a
comunica¢ao” (Aguiar e Silva, 2010: 190). Neste contexto, a perspetiva de trabalho com e
sobre a lingua a partir da nocdo de género textual, plasmada tanto nos programas de
Portugués como nos de Latim®, assume especial interesse. Os falantes, interiorizando os
modelos textuais que ativam na compreensao e elaboragcdo dos textos (Bernardo, 2012: 73),
isto é, as formas relativamente estaveis tomadas pelos enunciados em situacdes habituais
(Schneuwly & Dolz, 1999: 7), porque envolvem estruturas e formulacbes especificas
semelhantes, assim como conteudos e funcdes analogas (Bernardo, 2012: 73), serdo mais
competentes no uso da lingua, nomeadamente por mais habeis na acdo de acordo com 0s
parametros situacionais de comunicacdo (ibidem) e mais eficazes nas préticas de linguagem
(Schneuwly & Dolz, 1999: 7). Quanto mais precisa a definicdo das dimensdes ensinaveis de
um geénero textual, mais ela facilitara a apropriacdo deste como instrumento e possibilitard o
desenvolvimento de capacidades de linguagem diversas que a ele estdo associadas (idem: 15).
Esta perspetiva esta intimamente ligada ao desenvolvimento da competéncia comunicativa

dos falantes (Travaglia, 2006: 2), o que nos permite depreender que, quando sugerido o

2% Cf. 1.2. O ensino da gramatica nas linguas (1.2.2. Na lingua ndo materna, p.18).
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estudo dos textos latinos também ancorados na identificacdo das marcas de género (DGE,
2015h: 10), se entende cada um dos textos como um vestigio de escolhas particulares de entre
as possibilidades de o sistema linguistico latino se manifestar em diferentes usos (Longo,

2014: 179) social e culturalmente estabelecidos.

A partir deste prisma construtivista e cognitivista de olhar o processo de
aprendizagem, oriundo das ideias da psicologia e das ciéncias da linguagem associadas a
educacdo, resultam os inumeros estudos, propostas e atividades em torno do ensino da
gramatica da lingua, dos quais fomos falando ao longo do capitulo | e aos quais aludiremos,
de seguida, em apenas algumas referéncias. Entre as atividades diversificadas de uma
aprendizagem ativa e de um ensino que promova a reflexdo e o questionamento destacamos as
propostas de mobilizacdo do conhecimento gramatical na aprendizagem dos diferentes
dominios de referéncia (Silva, 2008: 99) ou do cruzamento entre a literatura e a gramatica
(Duarte, I. M., 2010; 2008: 214), em torno de questdes de vocabulario (Torrdo, 1997; Vieira,
1999) ou de autores latinos concretos (Torrdo, 2006; Pimentel, 1989), propostas que se
fundamentam na centralidade do texto latino para o estudo da gramética e da lingua
(Cavalcanti, 2002), ou no estudo das unidades fraseoldgicas (Vilela, 2002). Outras atividades
mais elaboradas decorrem, por exemplo, da proposta de unidades didaticas que defendem
um ensino da lingua com base numa aprendizagem significativa (Cubillos, 2010), a
construcdo de manuais didaticos (Gomez, 2000; Pimentel, 1989), de projetos de
aprendizagem do latim no E.B. (Ferreira, 2015), de laboratérios gramaticais (Duarte, 2008:
18; Gomes, 2012) ou da Pedagogia dos Textos/Discursos (Rodrigues & Silvano, 2010), da
linguistica textual do enunciado latino (Longo, 2006; 2008), de sequéncias didaticas
organizadas em torno de um género textual oral ou escrito (Dolz, Noverraz & Schneuwly,
2004; Bronckart, 2007) ou ainda atividades de gramatica reflexiva (Travaglia, 2000; 2007).
Como atividades de aplicacdo de uma abordagem metodoldgica Unica, alicercadas em
atividades de aprendizagem indutiva e na sua autonomia, no ensino da lingua por meio da
imersdo linguistica, surgem propostas como o método indutivo contextual de Osberg (Beccari
& Binato, 2014) ou o método de Leitura da Cambridge School (Rua, 1990; Miraglia, 1996).
Por fim, ndo passe sem comentario a proposta sobre o potencial do humor enquanto estratégia
no processo de ensino-aprendizagem, o qual, na justa medida, podera cumprir fungdes
diversas, desde a disciplina, a criacdo de ambientes descontraidos ou a transmisséo ludica e

criativa de conhecimentos (Rodrigues, 2010: 48).
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Tornando a Aguiar e Silva (2010: 190), na polifonia discursiva que a todos assiste,
conclua-se que nos, professores de Portugués e da Lingua-Méae do portugués, linguas em que
se enraiza e conserva a nossa memoria individual e coletiva, temos uma responsabilidade
enorme nesta educacao para a liberdade e para a comunicagdo: a0 cumprirmos o programa, 0
método e a exigéncia, ndo nos esquecamos de narrar em vez de ditar; ao interpreta-los,
avancemos, nunca cedendo & estagnagio; e se os adotarmos, saibamos dar alimento® a quem

dele precisa e mais ainda aquele que o quer.

CAPITULO II: APRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

E-lhe necesséario um certo recuo para se ver a si proprio a agir [...].
E uma distanciag&o que, longe de ser a da indiferenca, serve de
protecgdo para o educador.®

No presente capitulo caracteriza-se o0 estagio pedagdgico até aqui designado como
“Pratica de Ensino Supervisionada” (PES). A objetividade e justeza que se procuraram como
orientacdo nesta descri¢do tornaram nao so incontornavel a incidéncia sobre os elementos que
influiram especificamente na pratica de ensino, como demandaram que se desse conta dos
contetidos de todo o trabalho desenvolvido ao longo do ano letivo de 2015/2016 nas escolas
cooperantes, tenha esse estado diretamente ligado ao tema tedrico do presente relatério, ou
ndo. Regidas igualmente pelo principio da coeréncia, e numa tentativa de ancorar a reflexao
tematica atrds desenvolvida na pratica, a caracterizacdo de certas atividades e descricdo de

aulas remetera para contetdos desenvolvidos no Capitulo | e para os respetivos anexos.

A PES repartiu-se pelas duas areas disciplinares do Mestrado, o ensino do portugués e
do latim, decorrendo a mesma em duas escolas distintas, com um orientador proprio para cada
area. Num primeiro momento descrever-se-ao as instituicdes e turmas, enquadrando, de forma
geral, o percurso desenvolvido. De seguida, descrevem-se o processo de observagdo das
turmas e das aulas dos professores orientadores, com especial enfoque na descri¢do das aulas
e das turmas atribuidas para um acompanhamento mais profundo, a lecionagéo de aulas nestas
e as atividades que foram desenvolvidas num ambito escolar mais abrangente, isto €, fora das

quatro paredes da sala de aula. Porque estas etapas e descricdo contextual anterior se

%0 Cf. origem etimolégica de aluno.
31 postic, M. (2008). A relacdo Pedagdgica. 12 ed. Lisboa: Padrdes Culturais Editora, p. 282.
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consubstanciam umas nas outras e porque apenas analisando e refletindo sobre todas se pode
adquirir um conhecimento valido e Gtil ao longo de todo o estagio pedagogico, a parti¢cdo do
capitulo servird a organizacdo da informacdo, mas apenas a sua leitura integral tera a
capacidade de apresentar uma imagem objetiva e justa das escolas, das turmas, do
conhecimento adquirido e projetado em planificagdes de aula, atividades, materiais didaticos e

instrumentos de avaliagdo construidos.

11.1 Caracterizacao das instituicdes e turmas de ensino

11.1.1. Escola Secundaria ¢/ 3.° Ciclo do E.B. de Pedro Nunes

A préatica de ensino relativa a disciplina de Portugués decorreu numa das mais
prestigiadas instituicGes escolares de Lisboa. A Escola Secundéaria ¢/3.° Ciclo do E.B. de
Pedro Nunes (ESPN), cujo lema atestado no mais atual projeto educativo versa a “Tradigdo e
Inovagdo”, fundada ha mais de um século, no dia 20 de janeiro de 1906, formou cidadaos
relevantes para o pais em diversas areas e ainda hoje se constitui também como uma escola de
referéncia no panorama nacional. Além da sua notoriedade, a histéria da ESPN liga-a
fortemente a formacdo docente, embora nos dias de hoje apenas trés nlcleos de supervisdo
pedagogica integrada se encontrem em atividade.

Depois de completamente reabilitada ao abrigo do Programa de Modernizacdo do
Parque Escolar, a ESPN encontra-se dotada de salas de aula e espagos escolares com novo
mobiliario, equipamento informatico, quadros interativos e videoprojetores, refletindo as
modernas exigéncias decorrentes dos modelos de ensino-aprendizagem e do préprio projeto
educativo da escola, além de que, pela sua localizacdo privilegiada, partilha ainda da presenca
de vérias instituicdes e patrimonio histérico-cultural nas suas imediacdes. Situada numa zona
central da capital de grande acessibilidade, a ESPN é uma das escolas mais frequentadas da
sua area geografica e acolhe cerca de 1100 alunos em regime diurno regular, com uma média
de 28 alunos por turma, integrados em 12 turmas do E.B. e 28 no E.S., grau de ensino que
oferece todos os cursos das areas cientifico-humanisticas. O corpo docente de cerca de 110
professores, numa faixa etaria acima dos 40 anos, tem-se caracterizado pela sua estabilidade e

largos anos de atividade profissional.

Na PES de portugués desenvolvida nesta escola cooperante, sob orientacdo da

Professora Rosario Andorinha Silva e acompanhada pela colega de estagio Diana de Frias,
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influiram diretamente e de forma incisiva a maneira acolhedora com que o corpo docente e
ndo docente da ESPN e sua Direcdo nos receberam, disponibilizando-nos todos os meios
necessarios a prossecucdo dos nossos objetivos, a atencdo e 0 respeito evidentes pela
formacdo de professores e pelas ideias que fomos introduzindo ao longo do ano, tanto no
decorrer das aulas das turmas, como nos espagos comuns da escola, a permissao para que
assistissemos aos conselhos de turma e reunides de avaliagdo, 0 acompanhamento e interesse
pelas nossas iniciativas e presenca na dinamica escolar. Também a tradicdo da escola e,
simultaneamente, 0 seu investimento na inovacdo foram preponderantes nesta PES,
especialmente se tivermos em conta que grande parte do tempo de estdgio decorreu
precisamente nesta institui¢do escolar. Durante todo o ano letivo estiveram ao nosso dispor o0s
equipamentos tecnoldgicos, as salas modernizadas e 0s espagos adequados ao trabalho de
formacdo de alunos cujo principal intuito é a continuacdo dos estudos superiores e a

prevaléncia do prestigio da ESPN.

Recebidas nesta escola a 23 de setembro do ano 2015 pela Professora Rosario e depois
de nos terem sido apresentados alguns espacos comuns do edificio, a Dire¢do da escola e
alguns professores, foi-nos dada a informacdo pela Professora de que acompanhariamos
quatro turmas, todas da sua responsabilidade, nomeadamente uma do E.B. e trés do E.S.. Por
uma questdo de gestdo de horérios, compatibilidade de estagios em duas escolas distintas e
eficiéncia da aprendizagem da e na préatica de ensino, pese embora nos comprometéssemos a
assistir ao maximo de aulas dadas pela docente, em todas as suas turmas, cada uma das
estagiarias ficou com uma turma concreta para uma observacéo e trabalho mais focalizados e

todas partilhdmos responsabilidade, presenca e intervencdo na turma do E.B.

11.1.1.1. A turma do Ensino Basico: 8.° ano

0 8.°D da ESPN, no ano letivo de 2015/2016, era uma turma composta por 30 alunos,
dos quais 19 eram raparigas e 11 eram rapazes. Trés alunos eram repetentes, um deles pelo
segundo ano consecutivo neste grau de ensino. A turma, tendo todos os seus alunos acabado
com nota positiva a Portugués, apresentou fortes desniveis, havendo alunos cujo desempenho
académico foi sempre consideravelmente bom e outros apresentando dificuldades em
acompanhar a evolucdo da matéria. Um aluno vinha referenciado ao abrigo da Educacao
Especial. Estivemos em todas as reunides de avaliagdo da turma, assim como tivemos a

possibilidade de contribuir para a discussdo de notas e atribuicdo das mesmas nos trés
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periodos letivos. O 8.° D tinha aulas trés vezes por semana, separadas por turno num dos dias.
Muito conversadora e irreverente, a generalidade dos alunos desta turma ficou conhecida pela
paixdo pela leitura. Ao todo foram lecionadas dezoito aulas de 50 minutos e realizadas duas
atividades ludicas de ambito escolar. A incompatibilidade de horarios com as aulas de Latim
A, a decorrer noutra escola, ndo permitiu que todas as aulas da turma fossem assistidas, além
de que, no 1.° periodo, algumas aulas colidiam igualmente com as de semindrio que decorriam
na FCSH.

11.1.1.2. A turma do Ensino Secundario: 12.° ano

No j& referido ano letivo, 0 12.° A da ESPN era uma turma do curso de Ciéncias e
Tecnologias composta inicialmente por 30 alunos. Duas alunas foram transferidas, muito
cedo, para outras turmas e um aluno anulou a matricula ao iniciar o 2.° periodo. Dos restantes
27 alunos com os quais se trabalhou durante todo o ano, 16 eram raparigas e 11 eram rapazes.
Uma aluna, holandesa, incorporava o 12.° A ao abrigo do programa académico AFS, uma
experiéncia de intercAmbio durante um ano letivo para aprender a lingua portuguesa, quando e
porque imersa na cultura, valores, modos de vida e ensino. A turma, tendo também todos os
seus alunos concluido a disciplina de Portugués com nota positiva, foi sempre bastante
heterogénea, evidenciando-se, especialmente no 3.° periodo, desniveis esclarecedores entre 0s
alunos. Foi-me dada a possibilidade de assistir a todas as reunies de avalia¢do, assim como
de contribuir para a discussdo de notas e atribuicdo das mesmas nos trés periodos letivos.
Foram lecionadas trinta e quatro aulas de 50 minutos a esta turma, feitas duas visitas de
estudo e uma atividade ludica de ambito escolar e foi elaborado e aplicado um teste de
avaliacdo no 3.° periodo. O 12.° A tinha aulas trés vezes por semana, com uma aula de 50
minutos e dois blocos de 100. Também com esta turma houve a incompatibilidade com as
aulas na FCSH e, superado este problema no 2.° e 3.° periodos, uma sobreposi¢cdo com as

aulas de Latim A que requereu alternancia de assisténcia varias vezes.

11.1.2. Escola Secundaria de Camoes

A prética de ensino referente a disciplina de Latim decorreu igualmente numa das
mais prestigiadas e antigas instituigdes escolares de Lisboa. A Escola Secundéaria de Camdes
(ESC) evidencia, desde o ultimo projeto educativo as paredes que guardam a sua histéria, o

fremente impacto cultural e cientifico que também os sonantes nomes que nela se formaram
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comportam. Sob o lema camoniano “Pera espertar engenhos curiosos”, a ESC, fundada a 16
de outubro de 1909, pauta-se pela defesa da igualdade de oportunidades no acesso e sucesso
escolares, procurando responder de forma eficaz as necessidades da comunidade através de
uma oferta formativa, curricular e cultural que confere a cada um a liberdade a que tem direito
numa massa cultural maltipla e diversificada. A par da sua notoriedade a nivel nacional, a
ESC estd também e tradicionalmente ligada ao ensino das linguas classicas e a preservacao
dos estagios pedagdgicos de Latim, assim como a continuacdo da sua lecionagdo no plano

curricular oficial portugués, sdo disso um marcante exemplo.

Apesar de dotada de muitos espagos nobres, a instituicdo centendria, recentemente
classificada como monumento de interesse publico, tem vindo a assistir a degradacdo de
alguns dos seus espacos e equipamentos, tendo sido gorada a expetativa das obras de
requalificacdo previstas para o ano 2011. Impedida de reequipar-se normalmente e adquirir
novos materiais e, ndo obstante todos os constrangimentos dai decorrentes para a organizagdo
e funcionamento pedagdgico adequados, a escola realizou pequenas obras, adquiriu algum
mobiliario e conseguiu que o Ministério da Educacdo disponibilizasse um conjunto de
equipamentos informaticos. As salas de aula da ESC, todavia, e como atesta o relatorio de
avaliacdo ao projeto educativo anterior, apresentam varios problemas infraestruturais,
necessitando, com urgéncia, de reabilitacdo. Igualmente situada numa zona central da capital
de grande acessibilidade, que contribui para a diversidade da populacdo escolar que a
frequenta, a ESC acolhe perto de 1700 alunos distribuidos, no regime diurno, por cerca de 34
turmas no ensino regular, que oferece todos os cursos das areas cientifico-humanisticas e 9
nos cursos profissionais e, no ensino noturno, por 14 turmas de ensino recorrente secundario,
cursos de educacdo e formacao de adultos e formacdes modulares de Portugués para Todos. O
corpo docente de cerca de 135 professores, cuja idade mais representativa se situa entre os 50
e 0s 60 anos, caracteriza-se pela sua estabilidade e experiéncia profissional, assim como pela
qualificada formacdo académica.  Na PES de latim desenvolvida nesta escola cooperante,
sob orientacdo do Professor Mario Martins e inicialmente acompanhada por uma colega de
estadgio que ndo concluiu a sua pratica, influiram diretamente e de forma especialmente
incisiva o investimento na diversidade e qualidade das ofertas de enriquecimento cultural que
a ESC promoveu ao longo do ano letivo, fomentando um ensino que também se complementa
nos, e abre aos, varios espacos da escola, criando um meio escolar propicio a atividades
criativas e inovadoras, a permissdo para que assistisse as reunides de avaliacdo da turma, a

prestabilidade do corpo ndo docente que, numa tdo vasta populacdo escolar, nunca deixou de

34



me reconhecer e oferecer a ajuda necessaria. Os constrangimentos a nivel tecnolégico de que
a escola padece foram igualmente preponderantes no desenvolvimento do projeto delineado
para a PES de latim, nomeadamente porque, ao ndo serem garantidos em todas as salas onde
decorreu a pratica de ensino, acabaram por tornar necessario um maior investimento na
diversificacdo de materiais e atividades formativas dentro da sala de aula que se mostraram

especialmente importantes na minha aprendizagem enquanto futura docente.

Recebidas nesta escola a 18 de setembro do ano 2015 pelo Professor Mario e depois
de nos terem sido apresentados alguns espagos comuns do edificio e a Direcdo da escola, foi-
nos dada a informacéo pelo Professor de que acompanhariamos apenas a turma do 10.° ano da
sua responsabilidade, ainda que tivesse tido a oportunidade de conhecer os seus alunos do 12.°

ano, com quem, em algumas atividades, pude também trabalhar e conviver.

11.1.2.1. A turma do Ensino Secundario: 10.° ano

No ano letivo de 2015/2016, o 10.° K da ESC era uma turma de Linguas e
Humanidades composta inicialmente por 7 alunos. Um dos alunos mudou de curso no inicio
do 2.° periodo. Dos 6 alunos do 10.° K com os quais se trabalhou durante todo o ano, 3 eram
raparigas e 3 eram rapazes, dois alunos eram repetentes neste grau de ensino e um destes
repetia também a disciplina de Latim A. Ao longo de todo o ano, a turma evidenciou uma
biparticdo notdria entre os dois alunos com notas bastante altas e consistentes e 0s quatro
alunos com varias dificuldades. Nesta maioria evidenciou-se igualmente a falta de estudo e
dedicacdo que, nos primeiros, era, pelo contréario, de salutar. No final do ano letivo, trés
alunos tiveram nota negativa nesta disciplina. Tendo assistido a todas as reunides de avaliagdo
da turma, fui informada de que dois alunos de Latim A, mesmo ndo estando ao abrigo do
Ensino Especial, eram acompanhados pelos servi¢cos de apoio psicoldgico da escola. O 10.° K
tinha aulas trés vezes por semana, com trés blocos de 90 minutos. Foram lecionadas dezoito
aulas de 45 minutos, correspondendo a 9 blocos de 90 minutos, feitas propostas de cotagao
para todos os testes de avaliagcdo, realizadas duas visitas de estudo e implementadas duas
atividades ludico-didaticas de ambito escolar. Houve também a incompatibilidade, ja referida,

com a assisténcia de aulas nesta turma.
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11.2. Observacao

Esta primeira etapa do estagio pedagogico, tendo-se revelado fundamental, tomou uma
parte consideravel do tempo da PES. No 1.° periodo, com excecdo de algumas aulas
lecionadas as turmas de Portugués, na ESPN, os estagios pedagdgicos de ensino do latim e do
portugués consistiram unicamente na assisténcia e observacdo das aulas dos professores
orientadores nas duas escolas. Todavia, 0 processo de atencdo cuidada e analise focada em
determinados aspetos da dindmica dentro da sala de aula ndo se limitou a constatagdo e
registo do decorrer das aulas. Observar, como um objetivo, implicou a construcdo de
instrumentos adequados para adquirir conhecimento pedagdgico, a escolha de critérios
especificos atendendo aos aspetos que se pretendia observar, uma postura de interesse
constante sobre os alunos ao longo do ano e variadissimos momentos de reflexdo que
dotassem esse mesmo conhecimento de alicerces fortes e conclusivos para uma intervencgédo
mais eficaz no trabalho a desenvolver. Sdo precisamente as diferentes observacbes e

conclusdes que delas se retiraram que agora se descreve.

11.2.1. Os instrumentos de observacéao

Foram criados trés instrumentos distintos. O primeiro, uma grelha de observacdo do
comportamento e organizagdo dos alunos das quatro turmas de Portugués, foi aplicado em 10
aulas seguidas®, sensivelmente num espaco de dois meses; o segundo, uma grelha de
observacao do desempenho dos alunos nas apresentacfes orais planificadas, foi aplicado nos
trés periodos, ao 8.° D e ao 12.° A; o terceiro, uma grelha de observacdo do comportamento,
organizacéo e proficiéncia de leitura, foi aplicado ao 10.° K, em trés aulas de Latim A, do 2.°

periodo.

O primeiro instrumento (Anexo 1.1) dava conta de alguns descritores de desempenho
para dois focos distintos. O foco da organizacdo privilegiava a presenca de material
necessario na aula e o registo de notas no caderno; o foco do comportamento estava dividido
em trés angulos de observacdo: o comportamento dirigido as atividades desenvolvidas na
aula; a professora; e aos colegas. Com espaco proprio, para além de observacbes de véria
ordem, ainda se podia verificar a realizacdo do trabalho de casa (T.P.C). No fim da grelha
reservou-se um espaco para observacGes mais completas. Por serem muitos parametros de

observacao, a grelha apresentava trés paginas para cobrir o nimero total de alunos da turma.

%2 Omitem-se as aulas sem assisténcia por motivos académicos anteriormente esclarecidos.
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Este instrumento revelou-se especialmente Util e eficaz no processo de memorizacéo
dos nomes e conhecimento dos alunos, um elemento na dindmica da aula visivelmente
aplaudido pelos mesmos. Pese embora fosse quase sempre necessario recorrer as fotografias
de que se dispunha, o facto de, pela repeticdo, se investir na observacéo direta a cada aluno,
tendo de se inscrever varias informagBes sobre o mesmo durante uma aula, a grelha
possibilitou uma répida apreensdo de elementos caracterizadores de cada um. Porque se
dividiu o foco do comportamento em trés perspetivas distintas, o instrumento apresentou-se
bastante eficaz a revelar necessidades/caréncias das proprias aulas, tais como uma maior
preocupacdo com alunos cujo comportamento geral ndo era adequado, a atengdo aos lugares
onde se sentavam e com quem e a necessidade de fazer intervir um aluno menos participativo.
Porque foi aplicado praticamente durante um periodo letivo inteiro, permitiu ainda que se

recolhesse informacdo pertinente para a avaliacdo intermédia e a avaliacdo final das turmas.

Por outro lado, o instrumento demonstrou insuficiéncias desde muito cedo. No que
concerne ao foco da organizacdo, dando apenas conta da existéncia de material, ndo permitia
prever a presenca do caderno diario, mas a auséncia do manual, por exemplo (informacdo que
tinha de ser inserida em observacdes assessorias); quanto ao comportamento, formulados os
descritores como estavam, muitas vezes ndao houve um Unico registo e, embora se pudesse
compreender, pontualmente, que a auséncia de anotacdo decorria de inexisténcia de
atividades, participacao ou incitamento a intervir, a maioria das vezes em que inexistia registo
devia-se a propria inatividade, ou falta de participacdo, dos alunos, aspeto que os descritores

ndo previam e que a grelha ndo oferecia espaco para registar.

Num instrumento semelhante e com os mesmos focos de interesse, dever-se-ia atentar
numa formulacdo mais rigorosa e ampla dos descritores comportamentais, dando conta, por
exemplo, dos casos de apatia, de brincadeira ou desinteresse dos alunos; numa formulacéo
dos descritores organizacionais mais adequada a realidade das aulas, prevendo a presenca de
caderno diario e manual enquanto elementos distintos; na presenca de um espaco proprio para
as caracteristicas da participacdo dos alunos, concretamente sobre a oralidade dirigida,

espontanea e planificada.

O segundo instrumento (Anexo 1.2) foi construido pela necessidade de formalizar a
avaliacdo da oralidade planificada, um dos parametros de avaliacdo anual. A oralidade
planificada consistiu em trés momentos de avaliacdo distintos, um em cada periodo, sendo
que o primeiro testava a planificacdo da oralidade individual dos alunos, o segundo, a

planificacdo a pares e, o terceiro, a planificagdo em grupos de 3 ou 4 alunos, todas de acordo

37



com um tema escolhido previamente. Uma vez que a Professora Orientadora nos deu a
permissdo de comentar as apresentacfes dos alunos de Portugués imediatamente depois de as
terem feito e pelo facto de estes esperarem um comentario rigoroso e justo da parte das
professoras estagidrias, a presente grelha de observacédo foi aplicada nos trés periodos letivos
a todos os alunos do 8.° D e do 12.° A. Os diversos campos de preenchimento e critérios
foram desenvolvidos tendo em conta os critérios de avaliacdo da oralidade planificada,
nomeadamente o respeito pelo tema e tempo da apresentacéo, assim como a demonstracdo da
planificacdo tematica e os aspetos diretamente relacionados com a oralidade, tais como a

fluéncia e diversidade do discurso, a postura e interacdo com a turma.

Este instrumento cumpriu a sua finalidade, registando os elementos necessarios a um
comentario formal e rigoroso e ao qual ainda se podia juntar uma nota qualitativa, para além
de ter dado conta dos alunos que ndo fizeram a sua apresentacdo. Ajudou igualmente na
recolha de informacdo necessaria a avaliacdo final da turma, que previa um campo
precisamente para o desempenho neste dominio de referéncia. Porém, este instrumento
revelou alguns problemas. A auséncia de um campo de observagdes variadas implicou notas
nas margens da grelha e a invariabilidade do instrumento nos trés momentos de avaliagédo
impunha que 0 campo da interagdo com a turma servisse de campo para registo da interagéo
entre os elementos do proprio grupo. Para além destes, a grelha evidenciou uma lacuna que,
cré-se, qualquer instrumento de observacdo deste tipo apresentard: hermética no registo
daquilo que observa, serd sempre insuficiente no retorno de conselhos aos alunos, na empatia
necessaria a motivacdo para um melhoramento futuro, na compreensdo de todos os fatores

que envolvem o discurso oral e a exposicdo frente a um publico.

Num instrumento semelhante e com 0 mesmo propdsito, dever-se-ia apresentar um
campo para a modalidade da apresentacdo (individual / a pares / em grupo) e um campo de
aspetos positivos, tais como a confianca ou a qualidade dos elementos apresentados, e de

aspetos a melhorar por cada aluno.

O terceiro instrumento (Anexo 1.3) foi construido por motivos muito diferentes dos
anteriores: 0 10.° K, turma de Latim A a quem foi aplicado, era composto por 6 alunos, cujos
nomes e caracteristicas comportamentais proprias muito rapidamente se memorizaram e
conheceram e nunca se justificou a aplicacdo do primeiro instrumento ou outro semelhante
nesta turma. Por outro lado, ainda que também na disciplina de Latim A se faca a avaliacdo da
oralidade planificada, decorrendo esta, naturalmente, na lingua materna dos alunos, porque as

apresentacdes de cada periodo foram feitas nos dias e horas de incompatibilidade com as
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aulas de Portugués, nunca foi possivel recolher informacdo sobre a mesma através de um
instrumento criado para o efeito. Porque o treino da leitura do latim de acordo com a
pronuncia restaurada € um campo de avaliacdo e porque a tendéncia fundamentalmente
expositiva das aulas comprometia uma observacdo mais cuidada sobre os alunos, criou-se este

instrumento.

Dividido em quatro focos de observacao e registo, este instrumento foi especialmente
util para a recolha de informacéo nova sobre a turma, além de que requeria necessariamente a
descricdo pormenorizada de alguns campos. Acreditando que ja se conhecia os alunos, na
verdade, quando tomada a frente da turma, como docente, e usando este instrumento, pode-se
constatar, por exemplo, que os alunos que nunca traziam o seu material ndo se ausentavam de
tomar notas durante as aulas; os alunos mais organizados e atentos eram também o0s que
chegavam mais tarde a aula; ou ainda que os alunos mais apéticos respondiam sempre
positivamente e com empenho aos pedidos que se lhes fazia. No que concerne a proficiéncia
de leitura, o instrumento e descritores escolhidos permitiram reconhecer alguns problemas
que tinham passado despercebidos, nomeadamente haver ainda alunos a pronunciar de forma

incorreta as oclusivas ¢ e g ou alunos a quem faltava treino de leitura dos grupos sintaticos.

Os instrumentos de observacdo, porém, nao permitem que se observe tudo e, muitas
vezes, sao cegos. Especialmente Uteis para a recolha rapida e sistematica de informacéo sobre
os alunos, instrumentos de observacdo como o primeiro aqui descrito, por exemplo, muito
dificilmente serdo aplicados por um professor em circunstancias normais de ensino, isto €, em
turmas extensas e com dindmicas escolares ora de intenso dialogo, ora de forte exposicao.
Ainda assim, uma postura atenta e observadora sobre as turmas e sobre as aulas suprira,

muitas vezes, a necessidade de aplicacdo de um instrumento concreto de observacao.

11.2.2. Observacédo das turmas

Depois de pouco tempo de convivéncia com o0s alunos, os professores ja tinham uma
ideia genérica sobre as turmas. A turma, o ndo-grupo por exceléncia, existia, aparentemente,
em funcédo dos seus lideres, aqueles alunos com a capacidade de mobilizar a maior parte dos

outros ou aqueles que se destacavam por algum motivo:

No 8.° D, por exemplo, dois pares de alunos, curiosamente 0s dois compostos por um
aluno com grande facilidade em acompanhar a matéria e atingir boas notas e outro cujo

desempenho académico ndo conseguia brilhar, ditaram sempre o inicio do barulho e
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contestacdo dentro da sala de aula. Outra aluna, que desde as primeiras observagdes foi
identificada como um dos elementos de maior distracdo, ndo perdia a oportunidade de
consolidar a desatencao geral. Nesta turma, as aulas foram sistematicamente acompanhadas
de um certo frenesim, de um desinteresse generalizado e de um cansaco extremo das docentes
no final das mesmas. O panorama descrito foi repetido pelos diversos professores da turma
nos conselhos de avaliagdo final: eram terriveis. Com intervencdo da propria diretora de
turma, foram elaborados planos diferentes de ocupacdo das cadeiras da sala, alguns alunos
receberam participacGes disciplinares a Direcdo, quase todos na disciplina de Formacéo
Civica ndo ultrapassaram um “satisfaz pouco”. Contudo, o 8.° D tinha um segredo guardado
no coletivo. Ndo houve uma aula de leitura de textos em que a turma se deixasse levar pelas
emoc0es irreverentes da idade. O siléncio com que seguiam as historias, a avidez com que
debatiam os enlaces narrativos, 0 comprometimento com as personagens que andavam pela
sala tomava-lhes a voz e o desacato. E disto, nenhum outro professor do conselho de turma

sabia tdo bem como as trés professoras de Portugués.

No 10.° K, pelo contréario, era o siléncio que dominava. Seis alunos muito quietos
ouviam atentamente o professor em todas as aulas. Nos conselhos de turma, todavia, 0s
mesmos seis alunos eram apenas mais seis de um conjunto de trinta e dois complicados e
dificeis. Nos conselhos de turma, os dois melhores alunos de Latim A ndo eram notados, por
ndo atingirem as notas de que se fala. Os quatro alunos com mais dificuldades em Latim A,
porém, ndo passavam sem referéncia a ma postura perante os professores, as notas negativas,
aos comportamentos estranhos na escola e nas aulas. No 10.° K, os dois alunos mais
empenhados eram vistos por alguns colegas como os preferidos, um aluno s6 falava fora da
sala, um outro lia Tolstoi em francés enquanto tapava 0s ouvidos durante a 1.2 e 2.2
declina¢bes ou quando se pedia que se mudasse de pagina. No 10.° K, uma aluna ndo gostava
que a vissem como “um ser inferior”, outra, porque ndo conseguia acompanhar a matéria, quis
mudar de curso trés vezes, mesmo tendo escolhido o Latim A “para entrar em Direito”. No
10.° K, a observacdo a turma comecava sempre a porta da sala, quando aquele aluno se
dispunha a falar, aquela outra revelava os segredos e o outro ainda mostrava um verdadeiro
sorriso a virar as paginas que lia; quando um dos alunos pedia explicagdes sobre as matérias
mais antigas, “porque tinha estado a estudar” e outra aluna contava como decorriam os

ensaios da peca que estreava ja no final do ano.

O 12.° A tinha dois lideres em frentes distintas: a ala esquerda e a ala direita da sala.

Num dos lados, como muito cedo o conselho de turma identificou, a irreveréncia de “o
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irritante”; no outro, a irreveréncia de “o tonto”. A turma tinha, na generalidade das aulas, um
comportamento bastante adequado, sendo pontuais e assiduos, respeitando docentes e colegas,
cooperando nas atividades de grupo e individuais, participando nos didlogos orientados com
moderacdo, mas interesse, estando atentos nos momentos de exposi¢cdo, empenhados nos
momentos de produgéo escrita. A turma tinha uma motivacdo comum: ser a melhor turma do
curso de Ciéncias e do 12.° ano da escola. Ainda assim, o desiderato competitivo da
generalidade do 12.° A ndo lhe dotava o espirito do estudo necessario na disciplina de
Portugués, tdo pouco do empenho requerido nas tarefas de mais aplicacdo. E, de um lado, as
interrupgdes sistematicas do aluno impaciente, do outro, as perguntas extemporaneas do aluno
com notas méximas a Matematica. Bastava acontecer a interrup¢do de um, para a pergunta
desviante do outro saltar, provocando o riso, a desatencdo e o desvio mental de que a turma
parecia necessitar. Observar o 12.° A ndo foi dificil, até porque estava repleto de
personalidade e alunos com alguma coisa, ou muita coisa, para dizer. Dificil foi mostrar ao

12.° A o que, tudo aquilo que 0 12.° A néo sabia.

Observar alunos e ter uma ideia genérica sobre eles ndo é uma tarefa tdo complexa
como a rede de critérios previamente selecionados poderia entrever. Pelo contrario, saber
recolher informacdo sobre cada um no conjunto que a turma é e projeta-la na atividade
docente ndo pode ser acolhido com leveza, nem ser alvo de disperséo e, por isso, foram
fundamentais todas as conversas com os Professores Orientadores ap6s cada aula. Termos
cedido a ideia generalizada dos terrores do 8.° D que nos exauriam, por exemplo, ter-nos-ia
impedido de, em diversissimas vezes, dar espaco a aulas de leitura e compreensdo de textos
muito diferentes ou fomentado a producéo escrita sabendo que nos acompanhavam a cada
passo das narrativas; termos cedido a ideia generalizada dos alunos insipidos, arrogantes e
frageis do 10.° K, ter-nos-ia impedido de comecar as aulas a ouvi-los antes dos participios
presentes e passados, de comecarmos atividades com a audicdo de musica classica, de
acabarmos aulas com Alvaro de Campos ou de fazermos aulas-hiato para consolidar a
matéria; termos cedido a ambicdo e competitividade do 12.° A, ter-nos-ia impedido de
perceber o seu raciocinio matematico e rigor cientifico e de os usarmos na construcédo de aulas

de descoberta e de dialogo orientado sobre os mais diversos aspetos da lingua.

Movemo-nos como quem educa, certamente porque primeiro nos movemos como

quem é gente (Freire, 2012: 87).
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11.2.3. Observacéo de aulas

Pese embora houvesse um ndmero minimo estipulado de aulas a ser lecionadas pelas
estagiarias durante a PES, a sua larga maioria ficou, naturalmente, a cargo dos professores
titulares das turmas e orientadores da pratica pedagdgica. Observar as aulas foi, por isso e em

grande parte, observar as aulas dadas pelos Professores Orientadores.

Adquirido um conhecimento consistente pela observagdo as turmas, privilegiou-se a
observacdo mais atenta as aulas dos Professores Orientadores de Portugués e de Latim. A
observacao das aulas de Portugués foi necessariamente mais proficua, até porque nao so foi
possivel observar dois niveis de ensino diferentes, o basico e o secundario, como em quatro
turmas diferentes e ao longo de uma carga horéria também maior. A observagdo das aulas de

Latim ocorreu apenas na turma do 10.° K, nos trés blocos de 90 minutos semanais.

Com dois perfis muito distintos, sem esquecer que os docentes foram observados na
lecionacdo a turmas profundamente diferentes, foram notorios na pratica dos dois Professores
Orientadores a experiéncia de ensino e o conhecimento das dindmicas didaticas, o rigor na
diccdo e clareza de discurso, o dominio do conhecimento transmitido, a rapidez com que
estabeleceram uma relacdo com cada aluno, a coeréncia na postura ao longo de todo o ano
letivo. A ambos se lhes reconheciam a figura de autoridade e de respeito. Também a
naturalidade com que incluiram as professoras estagidrias hum espaco seu, promovendo,
inclusive, momentos de participacdo e contributo destas no decorrer das aulas ndo passou sem
registo. Os dois docentes fizeram muitas vezes referéncia a topicos abordados pelas
estagiarias, ou a forma como aqueles foram apresentados por elas, chegando a abordar
questBes especificas da matéria tendo por base o0s pressupostos tedricos e praticos que as

estagiarias seguiam objetivamente na sua PES.

Concretamente nas aulas de Portugués, registou-se, quanto a preparacdo e organizacao
da atividade letiva, tanto nas aulas do 8.° D, como do 12.° A, a recorréncia a uma estrutura de
aula muito clara, comegando na apresentacdo de um sumario simples de contetidos, escrito no
quadro pelos alunos do E.B. e ditado aos do E.S., passando depois a uma recapitulagéo,
quando havia espaco para tal, de fios condutores de aulas passadas, e concluindo-se,
geralmente, os contetidos apresentados no inicio. E de registo que, na maioria das vezes, 0s
conteudos a lecionar ndo excediam as trés atividades por aula. Quanto a realizacdo das
atividades em si, registou-se a adequagdo constante aos ritmos distintos das quatro turmas,

ndo havendo, por exemplo nas trés turmas de 12.° ano, uma Unica aula igual para contetdos
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iguais ou, nas aulas do 8.° D, contetdos que requeressem um trabalho mais profundo nas
aulas em que a turma estava dividida. As aulas de Portugués do 12.° A foram essencialmente
expositivas, com alguns momentos de didlogo com os alunos ou de trabalho escrito,
individual ou em grupo. Foi notoria a preocupacdo com a proximidade e exigéncia de um
exame nacional de Portugués e o cumprimento do Programa da disciplina. Nas turmas em que
0 comportamento dos alunos quase nunca era o adequado, como o caso do 12.°E e do 12.° G,
a docente propunha diversas vezes atividades de interpretacdo ou leitura individual de textos a

partir do Manual, conseguindo acalmar a dindmica da aula.

No respeitante ao Latim, o docente invocava no inicio das aulas, por norma, um
contetdo cultural ou histérico de Roma, a partir do qual reintroduzia contetudos da aula
anterior, comegava uma corre¢do de T.P.C ou iniciava nova matéria. Regularmente, houve
traducdo de textos latinos, quer por via da corre¢do do T.P.C, quer pelo contacto com um
novo contetdo, acompanhada pelo Manual ou por materiais facultados pelo docente. Como
consequéncia, por regra existiram atividades de leitura de textos e exercicios de interpretacéo
dos mesmos, para além de trabalho sobre aspetos gramaticais. As aulas eram essencialmente
expositivas, havendo sempre momentos para colocacdo de davidas, sendo a interpretacdo de
textos feita por meio de dialogo orientado. Por ser uma disciplina bianual e por esta turma se
encontrar no primeiro ano de Latim A, a gestdo do Programa foi bastante flexivel, atendendo

as dificuldades gerais da turma e a possibilidade de consolidacdo de matérias no ano seguinte.

O ensino especifico da gramatica do portugués foi feito de trés formas distintas pela
Professora Orientadora: a) por meio da leitura e realizacdo de exercicios de fichas elaboradas
para o efeito, pela remissdo para o apéndice gramatical do Manual e seus exercicios ou
indicacdo de gramaticas recomendadas para o estudo; b) pela realizacdo de exercicios de
interpretacdo de texto do Manual, que combinavam igualmente aspetos gramaticais; c) pela
sistematizacdo de determinado conteldo no quadro, motivada por alguma ddvida de um
aluno. O Professor Orientador abordou as questdes de gramética do latim: a) pela
sistematizacdo de determinado contetdo no quadro, seguido de exercicios de consolidagdo no
caderno dos alunos; b) pela leitura e realizacdo de exercicios de fichas elaboradas para o
efeito; ¢) pela identificacdo, no texto latino, de estruturas sintaticas ou morfolégicas novas
que, posteriormente, eram sistematizadas e consolidadas de acordo com as duas formas
anteriores. Uma nota ao facto de todos os testes de avaliagdo de Latim serem corrigidos nas
aulas subsequentes a aplicacdo dos mesmos, promovendo também momentos de consolidacdo

de conhecimentos gramaticais e resolugéo de davidas que tivessem permanecido nos alunos.
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11.3. Lecionacéo de aulas

A segunda etapa com mais preponderancia na PES de portugués e de latim
circunscreve-se a lecionacdo. Se, por um lado, se esperaria desta etapa apenas que, recolhida a
informacdo sobre a turma, o momento de desenvolvimento do Programa da disciplina e as
necessidades de intervengdo didatica, houvesse um espaco para a operacionalizacdo e
execucao desse conhecimento adquirido por parte dos estagiarios, por outro, esse mesmo
processo de por em pratica decorreu primeiramente de diversissimos momentos de
planificacdo, de tentativas e de erros, de experimentacdo simples e timida, de conquista dos
proprios alunos a que nos propunhamos conduzir. Importard ressalvar que,
independentemente da abordagem pessoal concreta aos conteudos, as aulas lecionadas
tentaram sequir, o mais fielmente possivel, os moldes de aula dos Professores Orientadores,
referindo-se também que nem todas decorreram de experimentacdes de aplicacdo das teorias
que desenvolvemos neste relatério. Pelo contrério, grande parte das aulas que foram dadas
decorreu de necessidades ou interesses diversos. Incluem-se nestas necessidades, por
exemplo, terem sido lecionadas aulas também nas turmas que, embora observadas, nédo
tinham sido atribuidas para acompanhamento especifico, como serd o caso das turmas E e G
do 12.° ano, de Portugués. Todo este processo de lecionagdo implicou igualmente uma
evolugéo na construgédo das planificacGes, na gestdo do tempo da aula em funcéo do trabalho
previsto, no aperfeicoamento da eficacia de ensino, no imprimir de significacdo na
aprendizagem dos alunos e no, fundamental, ultrapassar de erros e falhas anteriormente

cometidos.

11.3.1. No Ensino Bésico

11.3.1.1. Ao 8.°D

Na totalidade, foram lecionadas a turma dezoito aulas de Portugués de 50 minutos. De
entre estas, escolhe-se apresentar em anexo duas atividades que aplicaram, de forma mais
evidente, certos contetdos tedricos deste relatério. Compdem o conjunto de aulas ao 8.° D:
uma sequéncia de trés aulas, em alternancia com a colega de estagio, sobre o0s textos
comunicacionais (o relato, o texto de opinido e a noticia), tendo sido recriado na primeira
aula, por meio de dramatizagdo, um naufragio, promovendo lagos de afetividade dos alunos

para com a matéria depois desenvolvida; duas aulas de consolidagdo de conhecimentos sobre
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a classe e subclasses dos pronomes e determinantes e duas aulas de consolidacédo e aplicagéo
de conhecimentos sobre a coordenacgédo e subordinagdo de oragOes, aulas que promoveram
momentos de ensino formal da gramatica e reflexdo sobre a lingua; uma aula de leitura,
analise e interpretagdo de um conto (“A quadrilha de Tom Sawyer”)>; quatro aulas sobre
significacéo lexical, relagOes entre palavras, campos lexicais e semanticos, que estabeleceram
também ligacdo com as aulas da colega estagiaria sobre as expressdes idiomaticas; uma aula
sobre os ditongos orais e nasais, motivada pelo facto de os alunos ndo saberem a razédo pela
qual “muito” ndo Se escrever “muinto”; uma aula sobre o dominio do Iéxico mais dificil da
nossa lingua; e uma sequéncia de quatro aulas sobre os processos de formacgdo de palavras,

partindo de vérios textos de Mia Couto.

As aulas ao 8.° D foram sempre um desafio. Em todas aquelas que implicaram leitura,
como ja foi referido, os alunos participavam nas diversas atividades com grande empenho e
concentracdo, fossem elas de interpretagdo oral ou escrita, didlogos orientados, sinteses,
reflexdes. Também todas as aulas que envolveram a producdo escrita criativa receberam a
benevoléncia do 8.° D. Todavia, quase sempre que era necessario sistematizar contetidos, ou
expor formalmente qualquer matéria, os alunos dispersavam, perdendo a atencéo,
conversando ou brincando. Agarrar-lhes o olhar, a uma larga maioria, n&o era, ainda assim,
dificil: sempre foram bastante suscetiveis as curiosidades, trocadilhos, pequenas brincadeiras
com palavras ou estruturas da lingua portuguesa ou ainda a participacao da docente nas suas
conversas. Porque perdiam facilmente o contacto, a maioria das atividades (de que menos
gostavam) envolveu a projecdo de ficheiros PowerPoint dindmicos, exercicios diferentes,
pedidos sistematicos e diversificados de participacdo em dialogos orientados, reforgos
positivos a participacdo oportuna e pertinente, referéncias constantes ao que se tinha dito,
professora e turma, no decorrer das aulas e em anteriores. Uma das aprendizagens mais
profundas com o 8.° D foi a certeza de que, mesmo quando os alunos sdo eximios em nos
atacar, sendo arrogantes, irasciveis ou inoportunos, nao é contra a pessoa, sendo a figura e o
que ela representa dentro da sala de aula, que as investidas sdo disferidas; ndo é
necessariamente a aula que é inadequada; sdo eles quem ndo quer a aula. Parecendo uma
revelacdo apenas emotiva, na verdade passaram-se muitas aulas até ter percebido que estava a
despender demasiado tempo na resolucdo de “querelas” com alunos em concreto, com o

prejuizo de todos os outros. Ter compreendido que ndo era contra mim que se rebelavam fez

% Paiva, A., Almeida, G., Jorge, N. & Junqueira, S. (2014). (Para)Textos Portugués 8.° ano. 1. ed (1.2 tiragem).
Porto: Porto Editora, p. 67.
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com que mais facilmente percebesse o que 0os motivava as atitudes inadequadas e, muitas

vezes, conseguisse conquista-los de volta.

Na remissdo para os estudos® que defendem os ambientes de confianca e a méxima
autonomia para uma aprendizagem significativa, assim como aos que propdem abordagens a
gramatica da lingua por via da reflexdo sobre as suas estruturas, foi aplicada uma das
primeiras atividades com esta turma (Anexo 2.1). Ser& de registar que, ja no fim do ano,
alguns alunos ainda se reportavam as palavras aprendidas nesta atividade, as usavam nos
textos que escreviam ou nos enunciados orais que produziam. No gue concerne a centralidade
dos textos no ensino da gramaética, na defesa de que a aprendizagem das suas estruturas seré
melhor quanto mais contextualizada for a sua ocorréncia, desenvolveram-se duas atividades
na sequéncia de aulas sobre a formacéo de palavras, uma que implicou producdo escrita dos
alunos e outra a leitura e compreensdo de enunciados escritos, ambas reproduzidas em anexo
(Anexo 2.2), junto a planificagdo da mesma que se apresenta na sua totalidade para melhor
contextualizagéo das atividades.

11.3.2. No Ensino Secundario

11.3.2.1. Ao 12° A

Ao longo de todo o ano letivo foram lecionadas trinta e quatro aulas de Portugués ao
12.° A. Fazem parte do seu conjunto: uma sequéncia de oito aulas sobre a poesia de Ricardo
Reis®®; uma sequéncia de oito aulas sobre a poesia de Alvaro de Campos®, que abordou, pela
primeira vez na turma, a analise literaria alicercada na analise gramatical; uma aula sobre as
reflexdes do poeta em Os Lusiadas, que, aliando-se ao espirito critico e raciocinio cientifico
destes alunos, prop6s alguns métodos de descodificacdo do texto com base na gramatica do
mesmo, para localizar e interpretar as reflexdes do poeta no conjunto da Obra; uma aula sobre
processos fonoldgicos na evolucdo do portugués, a partir da combinacdo dos fenémenos
grafados na obra camoniana com alguns dos que s&o comuns na oralidade dos nossos dias;

uma aula sobre o campo lexical e seméantico a partir da palavra ‘morfologia’; uma aula de

% Cf. Capitulo | (1.1., p.7,10 e 12; 1.2., p.15 e 17; 1.3.2. p.25 e 27).

% A planificacdo desta sequéncia foi elaborada pela colega de estagio. Uma das estratégias de ensino e
supervisdo da Professora Orientadora de Portugués foi testar a nossa capacidade de aplicacdo e execugdo de
planificacGes feitas por outros docentes. Curiosamente, as aulas desta sequéncia foram precisamente as primeiras
aulas que foram lecionadas por mim no 12.° A.

% Esta sequéncia foi elaborada por mim, mas foi também aplicada, no 12.° E, pela colega de estagio.
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correcdo do Grupo Il do teste de avaliagcdo, motivada pelo facto de este ter sido o grupo onde
mais alunos demonstraram dificuldades; uma sequéncia de trés aulas sobre poemas de A
Mensagem, que tentou mostrar como a analise gramatical do texto literario pode servir de fio
condutor na descoberta de sentidos mais profundos dos textos e, inclusive, entre textos
diferentes; uma sequéncia de oito aulas sobre Felizmente h& luar!, a meio da qual se partiu
das falas de personagens para introduzir uma aula sobre os atos ilocutérios; e trés aulas sobre
um excerto de Memorial do Convento nas quais se identificaram estratégias discursivas da

escrita saramaguiana.

A experiéncia de dar aulas de Portugués num 12.° ano e, em concreto, no 12.° A da
ESPN, foi profundamente gratificante. A exigéncia de dominio de conhecimento sobre os
conteddos que se lecionam, a exigéncia de dominio sobre a quantidade, qualidade e forma
daqueles, foi deveras das aprendizagens mais significativas que se retirou desta experiéncia.
Com especial incidéncia nas aulas que ocorriam mais cedo no horario, a turma estava por
norma bastante interessada e era participativa. Porque identificados, desde muito cedo, os dois
centros de maior distracdo na turma, mas por serem estes alunos também bastante
interessados e questionadores, todas as aulas lecionadas comecaram pela alusdo a uma
historia ou curiosidade cientifica, literaria ou cultural, que agarrava a aten¢do de todos com
muita facilidade. Estes momentos foram designados de ‘“‘acontecimentos significativos”.
Nesta turma foi especialmente notodria a alegria e surpresa dos alunos na descoberta de que,
dominando e usando o conhecimento que tinham sobre a gramatica da lingua, mais facilmente
dominariam também a interpretacdo dos diferentes textos, de diferentes géneros e tipos, e
entenderiam também melhor aspetos gramaticais que, geralmente, consideram dificeis, como
¢ 0 caso da classificacdo de oracGes ou a implicacdo do aspeto verbal na definicdo de

significado dos enunciados textuais.

No Anexo 2.3 encontra-se a ficha de trabalho construida para praticar 0s
conhecimentos adquiridos sobre os processos fonolégicos na evolugdo do portugués. A
atividade veio no seguimento de uma aula que teve, entre outros, 0 objetivo de mostrar que
uma matéria que costuma assustar os alunos pode ser aprendida a partir do portugués atual e
ndo necessariamente a partir do étimo latino, mas, simultaneamente, mostrar que o latim esta
muito mais presente na nossa lingua e nas linguas atuais do que os alunos pensam e que 0 Seu
conhecimento pode revelar-se uma vantagem para 0S mesmos no que toca ao dominio da

lingua materna®’. No Anexo 2.4 encontra-se a planificacdo e material didatico das ultimas

7 Cf. Capitulo | (1.2.1, p. 14; 1.2.2, p. 19-20; 1.3.1. p. 22).
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duas aulas lecionadas ao 12.° A. Nestas abordava-se, novamente, um texto literario a partir
das suas estruturas gramaticais. Todavia, desta vez, a gramatica ndo foi bem acolhida. A
resisténcia dos alunos ao ensino formal dos aspetos gramaticais, que, muitas vezes, foi
descrita por eles como sendo decorrente de varios anos sem 0s perceber ou entender a sua
utilidade, contrariou a tendéncia da turma em reconhecer, nas evidéncias textuais, os segredos
semanticos e pragmaéticos dos textos que estudaram e cujo conhecimento foi, certamente,
significativo para estes alunos, mesmo que n3o tenham consciéncia disso®. Nestas Gltimas
aulas evidenciou-se, de forma muito clara, como ndo é s6 o dominio do conhecimento
transmitido pelo professor, nem a postura, coerente, de estimulo ao didlogo e aprendizagem
autbnoma que possa ter para com os alunos, ou tdo pouco o entusiasmo com que ensine e 0S
chame para aprender que enformam o decorrer de uma aula. Cansados de um ano letivo
inteiro, decididos a ndo acompanhar a docente, os alunos estiveram distraidos e
desinteressados em praticamente todas as etapas definidas para o desenvolvimento letivo,
comprometendo nexos l6gicos necessarios a compreensdo das varias dimensdes que se quis
interpretar no excerto de Memorial do Convento. Decidida a cumprir a planificacdo, até
porque esta era uma aula também assistida pela Professora Coordenadora dos mestrados em
ensino do portugués na FCSH, ndo houve lugar para a sensibilidade de adaptar as etapas e
perguntas ao ritmo definido pelos alunos, a sensibilidade de recentrar a atencdo de todos por
meio de estratégias usadas ao longo do ano, a empatia exigivel a um docente preparado e
consciente de que nunca nenhuma aula vai correr precisamente como a pensou. Inicialmente
prevista apenas para 100 minutos, as insuficiéncias que a aula demonstrou e a certeza de que
os alunos precisavam de consolidar conhecimentos ditaram que fosse dada mais uma aula de
50 minutos, no dia seguinte. Todos ja diferentes e comprometidos com a aprendizagem, as
relacBes entre as varias modalidades do discurso e as suas representacdes na Obra em estudo

foram compreendidas.

11.3.2.2. Ao 10.° K

A pratica de ensino do latim foi testada na lecionacdo de dezassete aulas de 45
minutos. Fazem parte do seu conjunto: uma sequéncia de seis aulas sobre 0s nomes de tema
em consoante da 3.2 declinacgdo, cujo enfoque principal foi a promocao de pontes reflexivas
entre o latim e o portugués, dada a profusdo de elementos para tal criagdo, como alguns

fendmenos fonéticos que os alunos também estudam no 10.° ano de Portugués, ou a origem

% Cf. Anexo 5, nomeadamente as conclusdes retiradas da aplicacdo de um questionario aos alunos.
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das diferentes terminagGes do plural dos nomes terminados em —&o no singular; uma
sequéncia de quatro aulas sobre o participio presente, estimulando mais uma vez as ligacGes
com o portugués e a reflexdo sobre os diferentes valores dos adjetivos, e nomes, que tém
origem nestes participios; sete aulas de revisdo e consolidacdo de matérias anteriores,
decorrentes da constatagdo das necessidades dos alunos e acreditando que a consolidacgdo e
“arrumacao de ideias” eram fundamentais; e uma aula sobre o grau superlativo dos adjetivos,

trabalhando inclusivamente questdes de género textual, na fabula e texto de opinido em latim.

O maior desafio na lecionacéo a esta turma deteve-se com o facto de se seguir, sendo
um dos intuitos desta PES, uma estrutura de aula com base no didlogo e partilha de
conhecimento entre docente e alunos. Considerando que existiam, nos seis alunos da turma,
dois que, por diferentes motivos, ndo acompanhavam a dinamica normal do trabalho, trés
alunos com dificuldades em acompanhar a matéria, quatro alunos sem habito de estudo e
concentracgéo, seis alunos muito novos e inexperientes na exigéncia do E.S., sistematicamente
as planificagbes se mostraram demasiado ambiciosas para um trabalho eficaz e
comprometedor com a turma. Gerir o tempo das aulas foi a aprendizagem mais complexa na
PES de latim. Um ensino que questiona e que promove esclarecidamente o dialogo e
intervencdo dos alunos ndo pode compactuar com a indiferenca as particularidades das
questBes que se colocam, aos ritmos distintos de aquisicdo de conhecimento novo, as
hesitacdes e erros que se cometem precisamente por ja se deter algum conhecimento. Nao
passe sem referéncia o peso que os docentes sentiram, ao longo de todo o0 ano, por ndo terem

qualquer formacéo para lidar com alunos cujos problemas de salde foram atras referidos.

No Anexo 2.5. apesentam-se cinco exercicios, de duas fichas de trabalho diferentes,
ambas construidas para as aulas da primeira sequéncia. Estas aulas foram uma primeira
tentativa de mostrar como um ambiente motivador, de participacdo e questionamento, tem
implicacdes diretas no empenho dos alunos em aprender, uma singela tentativa de mostrar
como, a partir dos conhecimentos prévios, também os da lingua materna, a construcdo de
associacOes, reiteracOes e sinteses entre conhecimentos prévios e novos tem influéncias
concretas na consolidacdo, significativa, de saber®®. No Anexo 2.6, cuja planificacdo devera
mostrar j& alguma capacidade de adequacdo e gestdo mais rigorosa de conteudos a lecionar
por aula, assim como dos tempos necessarios a prossecucdo de cada uma das atividades, a
lecionacdo de aulas de Latim A procurou apresentar materiais diferentes e abordagens menos

comuns aos textos latinos, explorando também a proximidade entre o superlativo latino e o

% Vejam-se as referéncias anteriores ao Capitulo |.
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portugués. Termindmos a aula com a leitura de “O que ha em mim ¢ sobretudo cansaco”,

poema de Alvaro de Campos, heterénimo de Fernando Pessoa.

11.4. Atividades de ambito escolar

Para além do processo de observagdo e lecionacdo, um dos elementos que a PES
procurou desenvolver foi a capacidade de interacdo dos estagidrios com as instituicbes de
ensino e o desenvolvimento de competéncias de gestdo, organizacdo e implementacdo eficaz
de atividades fora da sala de aula. De seguida, descrever-se-do essas atividades, numa e noutra
escola, ndo ficando sem referéncia as diversas palestras a que se assistiu, com as turmas de
Portugués da ESPN, sobre vérios problemas da e na adolescéncia, assim como, na ESC, a
assisténcia a recriacdo da leitura publica do Manifesto Anti-Dantas e a uma conferéncia de
Fernando Cabral Martins sobre a poesia de Mario de Sa Carneiro; a ida ao jantar de Natal de

professores e funcionérios; e a peca de teatro na qual participava uma aluna do 10.° K.

11.4.1. Escola Secundaria c/ 3.° Ciclo do E.B. de Pedro Nunes

No dia 2 de novembro de 2015, 38 alunos de Portugués, de duas das trés turmas de
12.° ano que eram acompanhadas, visitaram a Casa Fernando Pessoa. Nenhum aluno do 12.°
A participou, argumentando impedimentos pessoais a hora em que se previa a Visita,
desinteresse na mesma ou ainda o facto de esta ocorrer no periodo da tarde, no qual nao
tinham aulas. Por sugestdo da Professora Orientadora, foram as estagidrias a gerir toda a
logistica em torno desta visita. Apds contacto pessoal e por e-mail com 0s responsaveis,
elaboramos em conjunto a documentagdo necessaria. A visita decorreu sem quaisquer
problemas e com bastante interesse demonstrado pelos alunos. Porque o 12.° A foi a Unica
turma da escola a ndo fazer esta visita, e considerando ser um precedente digno de registo, o
assunto nao foi esquecido e, sempre que se proporcionou, os alunos foram relembrados pelas

docentes, titular e estagiaria, das consequéncias do seu desinteresse.

Sem se poder garantir que se tratou de eficacia das chamadas de atencéo ao 12.° A, na
verdade, a esmagadora maioria dos alunos das trés turmas de 12.° ano que acompanhavamos
no ano letivo de 2015/2016 compareceu nas visitas de estudo seguintes, nomeadamente ao
Convento e Palacio de Mafra e ao teatro A Barraca, para assistir a pega Felizmente ha luar!.
Numa e noutra visita, os alunos que ndo puderam comparecer apresentaram impedimentos

familiares ou doenga como justificacdo. Toda a logistica da ida a Mafra pendeu sobre a
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Professora Orientadora, embora nos tivéssemos disponibilizado para tratar da documentacdo
referente as autorizagdes dos encarregados de educacdo e recolha do dinheiro que a viagem e
bilhete requereram. A ida ao teatro, no dia 22 de abril de 2016, contou com 59 alunos e dois
professores por cada turma. O facto de serem trés turmas implicou que, para além do contacto
com docentes das turmas para saber a sua disponibilidade em nos acompanharem, também
fossem feitos requerimentos aos diferentes diretores de turma para que os alunos fossem
dispensados das aulas no periodo da visita e a Direcdo da ESPN, para que 0s servicos de
controlo da prépria escola o registassem. A generalidade dos alunos demonstrou agrado na

peca a que pode assistir e admitiu ser uma vantagem para o estudo da Obra em questéo.

Inserida nas comemoracdes do dia da fundagdo da ESPN, comemorado a 20 de
janeiro, a atividade ladica Quem quer ser extraordinario? decorreu na biblioteca da escola,
durante todo o periodo da manha, envolvendo diversas turmas de diferentes niveis de ensino.
A atividade, que trouxe o contributo das professoras estagiarias para um vasto conjunto de
iniciativas promovidas pelo Departamento de Portugués da ESPN, seguiu o modelo do
concurso televisivo cujo nome serviu ao trocadilho. As perguntas feitas aos alunos que
quiseram concorrer testavam conhecimentos de gramatica, literatura e cultura portuguesas. Os
cartdes encontravam-se divididos por cinco categorias de dificuldade, apresentando sempre
quatro respostas alternativas para cada pergunta. O aluno que fosse mais longe na competicao
com outros cinco, ganhava um prémio. O prémio final, um mealheiro em forma de ovo “de
ouro”, foi entregue pela Professora Orientadora, na cerimonia de encerramento, no auditério
da ESPN. Na Semana da Leitura, que decorreu de 14 a 18 de marco de 2016, decordmos
varios espagos da escola com imagens, textos e frases alusivos a leitura, nomeadamente sobre
a sua etimologia, processo mental e alguns exemplos literarios e ainda foi possivel convidar
um contador de histdrias, Bruno Batista, que, em dois dias diferentes, ofereceu diversos
contos ao 8.° D e as turmas do 12.° ano que acompanhavamos, assim como a tantos outros que

passaram pela biblioteca da escola nas duas sessdes que amavelmente nos presenteou.

11.4.2. Escola Secundaria de Camoes

No dia 18 de dezembro de 2015, cinco alunos do 10.° K, com o seu professor titular e
professoras estagidrias, acompanhados ainda pela turma do 12.° L, também alunos do
Professor Mario, visitaram uma exposi¢do no Museu de Arte Antiga da Gulbenkian sobre os

mitos classicos em producdes artisticas diversas. No dia 18 de margo de 2016, dois alunos do
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10.° K e 3 alunos do 12.° L, acompanhados pelos docentes, titular e estagiaria, visitaram o
Museu do Teatro Romano. A logistica, gestdo e condugdo das duas visitas penderam sobre o

Professor titular das turmas.

No seguimento dos objetivos delineados para esta PES, nomeadamente a tentativa de
trazer para o ensino da lingua latina abordagens diferentes e motivadoras, criativas e
conhecidas das linguas modernas, foram desenvolvidas duas atividades ladico-didaticas para
os alunos do 10.° K: a atividade Ludi Nomina (Anexo 3.1) pretendeu apresentar-se aos alunos
de toda a ESC, no Dia Aberto, a 21 de abril de 2016, como um desafio a sua curiosidade e
interesse. Em concreto, foi uma atividade que teve o objetivo de desenvolver o uso de
vocabulério latino nos alunos de Latim A e de servir de pretexto para uma primeira
abordagem ao uso do dicionario da lingua, mas cuja projecdo ndo se confinou a sala de aula.
Depois de conhecido o vocabulario toponimo da escola em latim, os alunos seguiram com a
professora para 0s espacos respetivos na ESC e colocaram as placas de indicacdo dos locais.
Infelizmente, um mal-entendido na passagem da informacéo ao pessoal ndo docente fez com
que, no fim desse mesmo dia, todas as placas fossem removidas. Ainda assim, o
conhecimento adquirido pelos alunos de Latim A ndo desapareceu e foi, sabiamente,
rentabilizado para a Ultima atividade que se fez com esta turma; o Pede papyrus (Anexo 3.2),
uma possivel versdo latina do conhecido peddy paper, foi uma atividade ludica-didatica que
juntou os alunos do 10.° K e do 12.° L numa demanda pela escola. Seguindo 0s mesmos
moldes do jogo conhecido no ensino das linguas estrangeiras, o Pede papyrus apresentou
todas as instrucfes e toponimos da escola em latim e provou, de forma singela, que, em
contexto real de uso, com a motivacédo certa e 0 encaminhamento adequado, nenhuma lingua é
indecifravel, impossivel de aprender ou ser usada para comunicar. No fim, depois de agarrar
tanto latim que andava a solta, receberam o merecido chocolate do deus (um Mars) e uma
pequena sombra igualmente doce (uma VMBRELLA de chocolate). A fotorreportagem desta

atividade serd incluida na préxima edi¢do do Boletim Confluéncias, da ESC.

11.5. Materiais de apoio e instrumentos de avaliacao

Uma completa pratica de ensino envolve necessariamente a aprendizagem de uma
variedade extensa de procedimentos, aspetos logisticos, producdo de documentos, registo de
reunides, gestdo do trabalho pedagdgico e avaliacdo dos alunos.
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Para além da elaboragdo de pequenos documentos de apoio a atividade docente, como
tabelas para preenchimento das obras escolhidas pelos alunos nos contratos de leitura
estabelecidos, a PES de portugués implicou ainda a elaboracdo de temas diferentes para
trabalho de oralidade, nos trés periodos, para as 4 turmas; a construcdo de grelhas de
avaliacdo intermédia e final de acordo com os critérios estabelecidos pelo corpo docente e o
preenchimento das mesmas a partir de todos os elementos recolhidos ao longo dos periodos
respetivos®®; a construcdo de grelhas de avaliacdo das producdes escritas, de acordo com os
critérios de avaliagdo dos exames*'; a construcdo de um teste de avaliacdo (Anexo 4.1) e
grelha de registo do desempenho dos alunos no mesmo, assim como a elaboracéo de critérios
de correcdo, descritores de desempenho e cenérios de resposta (Anexo 4.2). O teste
construido, por coeréncia com as aulas lecionadas ao 12.° A, tentou fomentar o raciocinio
reflexivo sobre a lingua para aquisicdo de sentido na interpretacdo textual. A titulo de
exemplo, vejam-se as perguntas do Grupo | que requeriam a analise contextualizada do
excerto e ndo apenas um estudo prévio dos conteudos aprendidos, ou muitas das perguntas do
Grupo 11, que exigiam a mobilizacdo de conhecimentos estruturais da gramatica do portugués
para a identificacdo da resposta correta. No Grupo |1l procurou-se oferecer um texto proximo
dos interesses e realidade dos alunos para os estimular para uma producdo escrita
argumentativa mais proficua e destra. Na PES de latim houve ainda a oportunidade de

elaborar propostas de correcdo e cotacao de todos os testes de avaliacdo da turma (Anexo 4.3).

“0 Foi-nos sempre dada a oportunidade, em cada um dos periodos, de apresentar & Professora Orientadora uma
proposta de avaliagdo completa de cada aluno.

* Usaram-se os critérios do exame do 9.° ano para as producdes escritas do 8.° D e os critérios do exame do 12.°
ano para as produgdes do 12.° A.

53



CONSIDERACOES FINAIS

Two roads diverged in a wood, and | —
| took the one less travelled by,

And that has made all the difference.*?

Comecou-se este relatorio acreditando que, se se partisse de metodologias assentes
num ensino motivador, de reflexdo e questionamento, que procurasse a aprendizagem
significativa de contetidos, se contrariaria a tendéncia para o psitacismo na aprendizagem. E
foi daquelas que se partiu. Dizia-se que é na gramaética da lingua, fosse ela qual fosse, que se
encontrariam 0s instrumentos necessarios ao desenvolvimento de falantes autdnomos e
eficientes que refletem sobre a sua lingua e a dominam nas suas estruturas. E foi sempre com
essa acecdo de gramatica que se construiram aulas, se entrou nas salas e se convidou 0s
alunos a conhecer. Quis-se estreitar e transpor as fronteiras existentes entre o0 ensino do
portugués e do latim, crendo que dessa forma também se promovia a consolidagdo de falantes
do portugués mais bem preparados e mais competentes. E foi possivel ouvir alunos de
Portugués a dizer que queriam uma “mochila etimoldgica” para falar melhor todos os dias e
ver alunos de Latim de sorriso largo ao descobrir que a “umbrella” inglesa tem muito de

sombra pequena em Roma e um pouco de abelha no nosso pais.

Chegar ao momento final desta pratica de ensino sabe a vida que comeca, mas nao
sem ter tido a consciéncia de gque o trabalho, a investigacdo, o melhoramento, as davidas serdo
sempre velhas em nds e incessantes no futuro. Esta PES e este relatério sdo boas evidéncias
disso: a preparacdo de um docente nunca é suficiente para resolver todos os problemas do
ensino; o seu conhecimento nunca é satisfatorio para abordar todos os contetidos e de acordo
com todas as necessidades; a sua forma de gerir o tempo nunca é ideal para cumprir todas as
planificagOes, aplicar todas as atividades, atender a todas as exigéncias de uma aula; a sua
postura nunca podera ser a mais adequada para todos os alunos; as suas expetativas nunca
abarcardo os sonhos de todas as turmas. S6 que, “um corpo docente sem fé pedagogica ¢ um
corpo sem alma” (Durkheim, 2011: 123) e, por isso mesmo, continuar-se-a a acreditar que
uma aula cujo centro dinamizador € o didlogo, mesmo que, as vezes, as vOzes sejam
demasiadas num mesmo momento, € a aula que mais significativamente trara os alunos ao

conhecimento, e a acreditar que, mesmo contra 0 peso da falta de habito e da influéncia de

*2 Frost, R. (1998). “The road not taken”. In Jones, G. R. (1998). The Nation’s Favourite Poems, (p. 77).
London: BBC Worldwide Limited.
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anos de outra forma, a centralidade dos textos no ensino do latim e do portugués ndo pode
passar sem a abordagem gramatical para despertar sentidos e ndo s6 fungdes, a inevitabilidade
do ensino da gramatica ndo pode passar sem a ancoragem nos generos textuais que vivificam

todas as linguas. A gramatica do nos, do eu, do aqui e do agora.

E uma certeza: ter escolhido um caminho que pode fazer toda a diferenca.
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Anexo 1: Instrumentos de observacéao
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Anexo 1.2 - Observacédo da oralidade planificada

Observacgao e avaliagao: Oralidade planificada

Nome
do aluno

Grupo

Tema

Respeita
o tema

Discurso
fluente e
variado

Demonstra
planificagdo

Postura

Interagdo
coma
turma

Cumpre
o tempo
previsto

Nota
final

(%00T & T8 :G [SAIN) Wwog oUN|A — GIA (%08 B T9 : [9AIN) wog — g
(%09 © 9€ :€ [9AIN) ZBJSIIES — S £(%GE B TT : [SAIN) IUaIdINSU| — SNI “(%0T € 0 :T [SAIN) Zejsiies oeN — SN
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Anexo 1.3 - Observacéo da organizacdo, comportamento

e proficiéncia de leitura

Data da observagdo: 21 de janeiro de 2016
Turma: 10.2 K

Alunos

Presente na aula (S/N)

Latim A

Aula n.2:

Foi pontual (S/N) *

Tem o material (S/N) *

Toma notas (S/N)

Esta atento (S/N)

Conversa com colegas (S/N)

Envolve-se na atividade (S/N)

Colabora quando pedido (S/N)

E educado (S/N) *

Realizou o pedido (S/N) *

Respeita a pronuncia (S/N)

Respeita os aspetos prosddicos

(S/N)

Reconhece e reproduz grupos
sintaticos (S/N)

Tem dificuldades (S/N) *

* Descricao:

Notas:
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Anexo 2: Planificacdo de aulas e atividades

Anexo 2.1 - Atividade “Conquista do léxico dificil”

Turma: 8.2 D Oralidade e Gramatica

Objetivos gerais:

Promover a construgdo de um dominio progressivo do funcionamento da lingua, na oralidade e
na escrita, através da capacidade de reflexdo sobre as suas regularidades, de modo a ganhar autonomia
no uso dos codigos da mesma; mobilizar os conhecimentos gramaticais para aperfeigoar as capacidades
de interpretar e produzir enunciados orais e escritos; adquirir um conhecimento reflexivo sobre a

lingua, compreendendo aspetos da estrutura do portugués padrao.

Objetivos especificos:

Reconhecer propriedades das palavras e formas de organizagdo do Iéxico no sentido de concluir
sobre o seu significado num dado contexto, assim como interpretar as definicdes de um dicionario para
deduzir a que palavras as mesmas se referem; participar oportuna e construtivamente durante a
atividade, tanto pelo debate, justificacdo de ideias ou opinides, como estabelecendo relagdes com

outros conhecimentos.

Descricao:

A cada um de 15 alunos é entregue um cartdo com uma palavra menos habitual do portugués que
se faz acompanhar de uma frase que |lhe delimita o contexto de uso. A cada um dos restantes 15 é
facultado um novo cartdo com uma defini¢do do dicionario que corresponde a cada uma das palavras
gue a outra metade da turma detém. Os alunos a quem foi fornecida uma palavra tém de refletir sobre
a mesma para concluir sobre o seu significado, debatendo com os colegas e apresentando justificacGes
para as suas ideias. Aqueles a quem foi fornecida a defini¢gao fazem o raciocinio inverso, deduzindo pelo
texto a que palavra do outro grupo corresponde a sua definicdo. Cada professora fica encarregue de
dinamizar o debate e evolucdo de ideias de um grupo. No final da atividade, os alunos recebem
instrucGes no sentido de formularem, a titulo de trabalho em casa, uma nova frase com a palavra dificil

aprendida.

Duragdo: 50 minutos

Materiais necessarios: Cartdes com palavras e frase contextual e cartdes com defini¢do

Avaliagao:
Observagdo direta da participagdo dos alunos, tanto individual como coletivamente;
Registo da realiza¢do do trabalho de casa requerido no final da atividade;

Validacdo da adequacgdo de uso da palavra dificil na nova frase formulada.
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Anexo: Palavras dificeis, defini¢des e frases de contexto:

Herculeo (adj.): digno de Hércules, que tem forga extraordindria. (O Pedro conseguiu ser herculeo ao
vencer a competicdo.)

Genufletir (v.intr.): dobrar o joelho, ajoelhar. (Por ndo conseguir genufletir, o Jodo foi levado para o
hospital.)

Congeminar (v.tr.): multiplicar, redobrar. (A conversa das vizinhas parece congeminar muita coisa!)

Verosimil (adj.): que parece ser verdadeiro, provavel. (Tudo o que o porteiro contou é verosimil.)

Empedernido (adj.): duro como a pedra, endurecer. (O coragdo dela ficou empedernido com o que
sofreu.)

fgneo (adj.): que tem fogo ou é da natureza do fogo, ardente. (O céu parecia igneo ao entardecer no
verdo.)

Quimera (s.f.): fantasia, ilusdo. (A quimera tomou conta do pensamento dele.)

Capitulagdo (s.f.): ato de capitular, rendigdo. (O general ndo evitou a capitulacdo frente ao inimigo.)

Trepidar (v.intr.): estremecer ao andar, tremer de medo. (Ao chegar a casa, a Ana parecia trepidar com
os barulhos Ia fora.)

Concatenar (v.tr.): ligar, relacionar. (O aluno tem muitas dificuldades em concatenar as ideias que
pretende transmitir.)

Taciturno (adj.): calado, tristonho. (A separagdo deixou marcas no comportamento do Francisco, que se
tornou o aluno mais taciturno da turma.)

Indcuo (adj.): que ndo prejudica, inofensivo. (O zumbido das abelhas é indcuo. A picada n3o.)

Inusitado (adj.): esquisito, raro. (Todos os rapazes partiram numa aventura por um lugar inusitado.)

Rubicundo (adj.): vermelho, corado. (O homem ficou rubicundo ao ser descoberto.)

Pés de galinha (s.m.pl.): rugas. (Os pés de galinha daquela mulher ndo se conseguem disfarcar.)

Anexo 2.2 - Planificacdo “Formacio de palavras”

[com supressdes em relacdo ao original]

Anexo 2 da sequéncia de aulas

Cartdoes com tema e neologismo a desenvolver num conto

0O texto “Raizes”, de Mia Couto, que os alunos vao trabalhar na aula, recria ficcionalmente o
nascimento do primeiro poeta e, pelo mesmo, da poesia. Como tema central dos contos a produzir, os
alunos devem encontrar explicagdes para os temas de 10 cartdes distintos. Porque sdo 30 alunos, cada
tema sera entregue a trés alunos. O neologismo indicado tem de ser usado no conto a produzir,

respeitando a classe de palavras indicada, mas o seu sentido é definido por cada aluno que o usar.
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Proposta de neologismos: Os pinheiros / Espigulha (n.); O horizonte / Estendorizontamente (adv.);

As centopeias / Cempés (adj.); O mar / Salgémetro (n.); O vinagre / semprdcido; O musico / Ensonzar

(v.); O pintor / Pincetelar (v.); O papagaio / Aerofala (n.); A noite e o dia / Desluzar (v.); As esta¢des do

ano / Estafatiagdo (n.).

Anexo 4 da sequéncia de aulas

Processos de formacgdo de palavras

1. Oz neologismos s30 palavras gue == formam a partir de palavras primitivas e segundo os processos

de formagdo disponiveis numa lingua. Estas novas palavras parecem estranhas muitas vezes porgue 530 uma

novidade, isto &, ndo existiam até um determinado momento ou ndo s30 wsadas pelos falantes

O autor Mia Cowto £ conhecido também por criar muitas palavras novas. Repare nos neclogismos

abaixo retirados de varios textos do Autor.

]
ol
o

L]

Maz o Benjamim, [...], 58 JESMENINIVE. "o =l zafe = zom zebeadiva’l

At2 gque um diz aparecsw Anabela, anabelizzima. reem

Jusria entrar no Seminario, estudar padreclogia. raem

wenhopara 3gui todo desclaviculado, uma pancada guaze me desombrow, s ceeseess, gz
O gue me inveja ndo s30 esses jovens, esses fintabolistas, todos cheios de vigor. seem

O doutor me olha, desconfiado enguanto me vai espreitando os traumatombos. feem

Ezze homem vailevar-me Mariamar [.. ). 1%a s=efaalis dalzza )

Manhd cedo, maldormido, preparc-me para me deslocar 3 sede do jornal [..). s2em

1.1.5ublinhe o= neclogizmos, refira gual o processo envolvido na sua formagio e expligus o sentido

dos mesmos, tendo em conta o processos de formacdo de palavras e o modelo indicado.

a) Desmeninava [desmeninar - des- + menino + -ar): palavra derivada por prefixacio e sufivacio —

deixar de zer menino.
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Planificagao das aulas

Data: 4 de abril de 2016 Licaon®
Turma: 8. 2D Duracio: 50 minutos
Tema: Introducio aos Processos de Formacao de Palavras Docente: Catarina Boto
Sumario: Awvaliacio: Observacio direta do comportamento e empenho dos
1. Formacgao de palavras: introdugao. alunos nas atividades.
= L = - - Tempo
Contendos Objetivos especificos Atividades Materiais -
5
Ativar conhecimentos prévios. Escrever “anticonstitucionalissi te” no
mﬁpr Aferir sobre os conhecimentos dos quadro. Quadro 10°
1 alunos sobre os processos de formagcao Analisar a palavra por meio de diglogo
de palavras. orientado.
Leitura orientada do texto (z)- Manual 15°
Marrativas Ler e interpretar um texto de Mia Couto.
Prodigiosas: autor Identificar e analisar os neclogismos
ESTranEsino usados no texto. Realizacio de exercicios de interpretacio do -
texto (b). R 10
Planificar a escrita de um conto. Apresentacio de um modelo de planificacSo de
A narrativae os identificando as categorias danarrativa um conto [c). 10°
neclogismos necessarias e organizando a sequéncia de Apresentacdo e distribuicdSo dos temas & Anexos 1e2
ideizs. neclogismos a trabalhar em cada conto (d).

a. “Raizes",pp. 131-132 do manual

b. Fagina 133 do manual.

c. Amnexo 1: PowerPoint: planificar um conto.

d. Amnexo Z:Cartdes a distribuir aos alunos, com wm tema e um neclogismo proposto pela docente.

As etapas de ensino e conteddos gue nao sejam desenmvolvidos nesta aula devem ser transpostos para a aula seguinte, sendo aplicados no inicio da mesma.
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Data: 7 deabrilde 2016

Ligdon®

Turma: 8.2 D

Duragio: 50 [+ 30] minutos

Tema: Processos de Formacgao de Palavras

Docente: Catarina Boto

Sumario:
1. Formacao de palavras: continuacao.

Avaliacdo: Observagdo direta do comportaments e empenho dos zlunos nas
atividades; verificacdo da reslizacdo de trabalhos de casa

a. Anexo3: Ficheiro PowerPoint: Introducao aos Processos de Formacao de Palavras.

o . . . Tempo
Conteudos Objetivos especificos Atividades Materiais (minutos)
5.-
Planificar a escrita de um conto,
Anarrativae | identificandoas categorias danarrativa | Verificacdo da realizagdo dotrabalho de a= 20°
csneplogismos | necessarias e organizando 3 sequénda de Leitura dos planocs.
-
Explicitar o significado de palavras
complexas a partir dovalor doradicale de PowerPoint
ffmlm.ﬂdd: prefizos & sufixos Apresentagiode ficheiro PowerPaint(z). | 75
= Relembrar & consolidar padroes de Dialogo erientado sobre o mesmo. (Anexo 3)
palavras -
formagao de palavras complexas:
derivacao e composigao.

As etapas de ensino e conteddos que ndo sejam desenvolvidos nesta aula devem ser transpostos para a aula seguinte, sendo aplicados no inicio da mesma.
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Data: 8de abrilde 2016 Licaon®2
Turma: 8.2 D Duracio: S0 + 50 minutos
Tema: Processos de Formacio de palavras Docente: Catarina Boto
Sumaric: 1. E _ X ~ Avaliagio: Observacio direta do comportamento e empenho dos alunos nas atividades.
- S oo oo Tanupo
tividades
Contendos DObhjetivos especificos A Materiais . 1
=5-
Explicdtar o significado de palavras complexasa .
FProcessos de - - Ficha 1
_ partr do valor do radical e de prefizos & sufizxos . - i
frmez sz el Relembrar & consolidar padries de formagio de e e [(Anexo 1) 25
B palavras complexas: derivacio & composigao.
Marrativas Ler & interpretar um texto de Mia Cowtou = = = -
Prodigiosas: autor [dentficar & analisar os neologismos nsados no LT 131-113' d.al e[]hn] T FOIT Dommmentns 1 20
estrangeiro tearto. :
5}
Marratwvas Ler e interpretar um texto de FMhia Couto. = = e e
Prodigiocsas: autor [dentficar e analisar o= neologismos usados no L= nnernal d.al e[:.h'n] FETIT Doumentos 1 20
estrangeiro teaCto. .
FProces=os de Sisternatizar o= processos envolvidos na
= Leitura e d.mlugu orientado sobre a
Formacao de f(:rn:a.@.odepa_'lavraﬁ complexas: derivagio, sistermatizagio feita no manual (). Manual 20"
Falavras Ccomposicio & processos irregulares.
Redigir um conto com COETENCIA & COTTECAD
Am Hva e o linguistica, dando ao texto a estrutura € o Producio de um conto (a partr dos Ficha 2
na-“:' o formato adeguados, respeitando o género planosja feitos) para entregar a [Anexo 5) 5
= indicado & as caracteristicas [orto]grificas docente [d] =
estabeleddas.

a. Ficha 1:Andlise de expressoes com neologismos retiradas de varios textos de Mia Couto; Palavras cruzadas e familia de palavras [(Anexo 4].
b. Docomento l: Excerto de Mar meguer, de Mia Couto e perguntas de interpretacio.
. Mamual pp. 135-137.

d. Ficha Z:Producio de um conto que inclui num neclogismo [Anexo 5].
* 0 conto gue os alunos eser Ao d ser entregue duas aulas depois de este ter sido pedido.

As etapas de ensino e conteddos gue nao sejam desemvolvidos nesta aula dewvem ser transpostos para a aula seguinte, sendo aplicados no inicio da mesma.
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Anexo 2.3 - Atividade “A fonética de hoje”

ESCOLA SECUNDARIA C/ 3.2 CICLO EB DE PEDRO NUNES
Codigo — 404652

Leia a cronica de Miguel Esteves Cardoso e responda as questdes que se seguem.

Cada vez q’alguém, prestes a dirigir-se a populacdo, arranca com “prteguesas e
protegueses" dou comig a gritar um grito fininho que me da cabe dos ouvidos.

Cerro os punhos e rosno quando sdo machos com uaquela condescendéncia oitocentista de
dizer "portugueses e portuguesas" com a entoacao de quem se orgulha em mostrar que sé moderno
ao ponto de ndo se esquecer das mulheres. Diz aquele sorriso meio-engatatdo, meio-paternal: "Ah
pois! Eu fago questdo de incluir o mulherio!"

Vamos |& por partes. Somos todos portugueses. Todos nos, seja de que sexo ou de que
sexualidade formos, somos portugueses. Somos 0 povo portugués ou a populacdo ou a nagéo
portuguesa.

Como somos todos portugueses quando alguéim fala em "portugueses e portuguesas" esta a
falar duas vezes das mulheres portuguesas. As mulheres tdo obviamente incluidas nos portugueses.
Mas, ao falar singlarmente das portuguesas, ta-se propositadamente a xcluir os homens, como se as
mulheres fossem portugueses de primeiro (ou de segundo, tanto faz) grau.

Somos todos seres humanos. As mulheres na sdo seres humanas. Quando se fala na lingua
portuguesa n3o se ta4 a pensar apenas na lingua que falam as portuguesas. E a lingua dos
portugueses e doutros povos menos idiotas.

"Portuguesas e portugueses" ndo é apenas um erro e um pleonasmo: é uma estupidez, uma
piroseira e uma redundancia que fede a um machismo ignorante e desconfortavelmente
satisfeitinho.

Somos todos portugueses e basta.

Esteves Cardoso, M., in Publico, 12 de fevereiro de 2016, adaptado

1. Sublinhe todas as palavras do texto adaptado que ndo se encontram escritas de acordo com a norma grafica
em vigor.

1.1. Identifique os fendmenos fonéticos.

1.2. Como classifica o nivel de lingua do texto?
2. Corrija as palavras que identificou de maneira a que assumam a forma gréfica atual.

3. Atente na palavra destacada a negrito no texto.
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A palavra “estupidez” significa ‘qualidade ou condicdo de ser estupido, ou a falta de inteligéncia, ao
contrario de ser meramente ignorante ou inculto’. Todavia, na sua origem estd o étimo latino STUPIDU-, um

adjetivo que significava ‘o que esta parado, imovel’.

3.1. Identifique os processos fonoldgicos que ocorrem na evolugao do étimo latino até a forma atual
do mesmo adjetivo em portugués.

3.2. Justifique a evolugdo semantica da palavra.

3.3. Encontre a justificagdo para a evolugdo semantica destas palavras sabendo que o mesmo étimo
latino estd na origem de “estupefacto” (‘admirado, deslumbrado’), “estupor” (‘entorpecimento’),

“estupefaciente” (‘aquilo que adormece, que torna insensivel’) e “estupendo” (‘aquilo que deve ser

admirado’).
Anexo 2.4 - Planificag¢ao “O Memorial do discurso”
O encontro e a unido: reproducao do discurso no discurso.
Portugués | 12.° A
Consideracoes gerais da unidade
3.2 Periodo: 12 de maio (2016)
Contetidos tematicos Duracao Materiais Avaliacao
Quadro
Excertocde Memorial do Computador Observacdo direta do comportamento e empenho
onvento 2 aulas
Reproducio do discurso (50 + 50 min.) Textos de apoio dos alunos nas varias atividades propostas.

no discurso

Ficheiro multimédia

Objetivos gerais:

Mobilizar conhecimentos prévios da obra em estudo e de aspetos da gramadtica; ler e interpretar um excerto de
Memorial do Convento; consolidar os conhecimentos sobre as modalidades de reproducio do discurso.

(Cf. Programa de Portugués, 10.2, 11.2 e 12.2 anos, Cursos Cientifico-Humanisticos e cursos Tecnoldgicos, 2001/2002)

Objetivos especificos:

Interpretar e inferir sobre o contetido do excerto, reconhecendo a importancia do mesmo na estrutura da Obra e alguns
aspetos caracterizadores das personagens apresentadas; ativar os conhecimentos adquiridos sobre atos ilocutdrios,
deiticos e valor modal; reconhecer e interpretar as modalidades de reproducido do discurso no discurso (direta e

indireta); ler em voz alta um excerto de Memorial do Convento, apds preparacio da leitura.

Recursos textuais, visuais e anexos:

e Textos de apoio - O encontro e a unido (Anexo 1)
e  Ficheiro multimédia com entrevista de José Rodrigues dos Santos a José Saramago

®  Proposta de resolucido das questdes apresentadas (Anexo 2)
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Portugués
12.2A: 3.2 Periodo (12 de maio de 2016)

Duracao: 100 minutos (50" + 50")

Sumario: 1- Leitura interpretativa de um excerto de Memorial do Convento;

2 - Reproducdo do discurso no discurso.

Etapa de ensino Contendos Atividades Recursos | yompo | Avaliacio
LVerficacio de presencas e indicacio do sumano. 5
. haloge onentado em tomeo da ideia de Era uma vez’ e de

. Introduca nteudos da aula. ; '
2 UCA0 205 OO osdaa . -contar’ (1), Obra em 5 |
2 P - a4 pelos al estudo E
: . : 2 E tura or O EXCETLOD 05 alunos; ] T
B PRGN S L 2 E Interpretacic por meio de didlogo onentado (z). Textos de apoio | 33 2 E
E & (Anexo 1) B o
e o4 m
= ; S =
4. Comentano de citacao. Leitura & dislogo orientado sobre a citacdo do Autor (3). Q o 5 -T-E B
5. Nova verificacio de presencas. 1 a i
g Realizacio de exercicios de reconhecimento & identficacio das o E
5 =
6. Anakise de al pericdoe do - - da _a marcas da modalhidade direta e indireta da reproducio do Textos de apoio - ,—5 '_é
modahdade discursva, g discurso; (4) A =g
[Anexo 1) E o
'-E _a Correcao. E 'E;
. o &
7. Releitura do excerto. "E- g Leitura essiva do excerto por quatro alunos (5). 14 5
s il peT o o

: E‘ - . _y Ficheiro ;

8. Momento conclusreo da aula. Andicio de parte de entrevista a José Saramago (6). multimedia 3

Anexos:

*  Textos de apoio: Anexo 1

*  Ficheiro multimedia com entrevista de Jose Rodrigues dos Santos a Jose Saramago
*  Propostade resolucio das questdes apresentadas: Aneso 2
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Roteiro da aula:

(1): Este momento introdutdric consiste na ativacio de elementos-chave para o desenvolvimento da aula. Como tal, os slunos vio ler a contracapa da obra em estudo &, por
meie de dislogo onentade, serdc levados a pensar na escolha da estruturs “Era uma vez” para resumir a Obrz e na ideia de “contar’ como exo basilar da sus narracio. Atvam-se
ipualmente a dicotomia histéria-ficcdo, j& trabalhada com os alunos e a forte presenca das marcas de oralidade na Obra. A antecipacio destas ideias devera criar também o
espaco necessano 20 desenvolvimento do contendo gramatical especifice da aula (a reproducéo do discurso no discurso). A ponte com a segunda etapa de ensino € feita a partir
da ctacio da Obra que oz a ficha de lestura (testo Aj.

(z) A leitura interpretativa (teste B da ficha de leitura) incidira sobre 2 importincia do excerto na estrutura da Obra & na caracterizacio de duss personagens (Blimunds e
Baltazar). Todavia, 2 riqueza do excerto permite que se 2luda a diversos aspetos gramaticais previamente trabalhados com os alunos, nomesdamente a estnrturacio temporal
da narracie, os atos llocutdrios, os deifices & o valor modal de alguns emunciados. Estas remisstes aos aspetos gramaticais devem ser trabalhadas enquanto instrumentos de
construcio de sipmificado do propnio excerto.

(3} O dislopo onentado em tomo da otacéo (texto C da ficha de lertura) deve tomar evidentes os topicos da “possibilidade da espontaneidade”, da ideia de “discurso em Iinha
rectz” e da ideia de wm narrader/contador “na posicio de guem fala”. Os tdpices sio escritos no quadre. As trés evidéncias remetem para 2 aproxmacic so registo orsl, 2
gbolicie do discurso direto formasl e a polifonis na narracdo. As trés correspondéncias também s3o escritas no quadro e di3o-se exemplos a partir do excerto lide. E importante
nio esquecer que esta stvidade tem o Intwito de criar ums ponte discursiva para a etapa seguinte da aula, respeitante & reproducio do discurse ne discurso. Como tal, embora
importe dar exemplos a partr do texto trabalhado, ndo deve ser despendido demasiado tempo em cada um deles.

(4] Mests etapa da auls & necessinc que os alunes desemvolvam um trabalhe o mais sutonomo possivel. Nao cbstante, 2 anshse dos peniodos pode ser onentadas para que o
preenchimento da tabels, o dltimo exercicio proposte, seja feite indbiduslmente.

(5] Pretende-se com esta atividade que os aluncs, apos terem trabalhado e reflendo sobre o texto, possam fror do tesxto hiterdno em 51, dommando aspetos da polhifoma
discursiva do excerto. 530 escolhides quatro shmes para ler o texto como narrader, come Padre Barrolomen, como Blimunda e como Baltazar.

(8] Mediante o tempo restamte de aula, a visushzacio de parte de uma entrevista a Jose Saramago, por Jose Fodngoes dos Santos (entre os 5828 e voo:8), devera conchor 2
sequéncia dos conteudos. Wio havendo tempo, a sepguinte citagdo da referida entrevista pode ser lida aos ahmes: “Mos Elamos come quem faz miisica. TodzafElaetodaa
mM11siCa 58 CONSTOl Com 50ns & pausas. Mo meu caso, [...] nem sequer me atreveria a chamar & virgula & a0 ponto sinais de pontuacio, chamo sinais de pausa: uma pausa breve e
uma pausa longa.”

77




10

15

20

25

30

5

Anexo 1: Textos de apoio - O encontro e a uniao

2 ESCOLA SECUMNDARLA Cf 3.2 CICLO EB DE PEDRO MUMNES
L’ Cédigo —a04652

O enconiro € a unido — textos de apoio
Portugués | 12.7 A

A
“Erg gssim nos contos antigos, dizig-se uma poalowvrg, secreto e diagnte do gruto maoarowvilfhoso
lewantava-s2 um bosgue de carvalhos, impenstravel parg gquem ndo soubesse o owtrg palavra
mdgica, aguela gque porig no fugar do bosgue um rio uma borco com seus remos MNesre fugar

tambem foram ditas palavras L. "
Saramago, Memaonaldo Gomvenlo, 16" ad., Lisboa, Ediona Cammnbes, 15858, p. 20

B

Frias hdo de ter parecido, a guem perto estivesse, as palavras ditas por
Blimunda, Ali vai minha mae, nenhumsuspiro, lagrima nenhuma, nem sequer o rosto
compadecido, gue ainda assim nao faltam estes no meio do povo apesar de tanto
odio, de tanto insulto e escarnio, e esta que & filha, e amada como se viu pelo modo
como a olhava a mae, ndo teve mais dizersenao, Alivai, e depois voltou-se para um
homem a quemnuncavira e perguntou, Clue Nnome & o0 SeU, como se contasse Mais
sabé-lo gue otormento dos acoites depois do tormento do carcere & dos tratos, e que
a certa certeza de ir Sebastiana Maria de Jesus, nem o nome a salvou, degredada
paraAngola e laficar, guem sabe se consolada espintual e corporalmente pelo padre
Antonio Teixeira de Sousa, gue muita pratica leva de ca, e ainda bem, para n3o ser
taoinfeliz o mundo, mesmo quando ja tem garantida a condenacio. Porém, agora, em
sua casa, choram os olhos de Blimunda como duas fontes de agua, se tornar a ver
sua mae sera no embargque, mas de longe, mais facil & largar um capitao inglés
mulheres de ma vida que beijaruma filha sua m3e condenada, encostar a uma face
outraface, a pele macia, a pele frouxa, to perto, t3o distante, onde estamos, guem
s0mos, e o padre Bartolomeu Lourenco diz, M3o0 somos nada perante os designios do
Senhor, se ele sabe quem somaos, confonma-te Blimunda, deixemos a Deus o campo
de Deus, ndo atravessemos as suas fronteiras, adoremos deste lado de ca, e facamos
o nosso campo, o campo dos homens, gue estando feito ha de guerer Deus visitar-
nos, e entdo, sim, sera o mundo criado. Baltasar Mateus, o Sete-Sois, esta calado,
apenas olha fixamente Blimunda, e de cada vez que ela o olha a ele sente um aperto
na boca do estdmago, porgue olhos como estes nunca se viram, claros de cinzento,
ou verde, ou azul, gue com a luz de fora variam ou o pensamento de dentro, e as
vezres tormam-se negros noturmnos ou brancos brilhantes como lascado carvao de
pedra. VWeio a esta casa ndo porgue lhe dissessem gue viesse, mas Blimunda
perguntara-lhe que nome tinha e ele respondera, ndo era necessaria melhor razdo.
[...] Blimunda levantou-se do mocho, acendeu o lume na lareira, pds sobre a trempe
uma panela de sopas, e guandoela ferveudeitou uma parte para duas tigelas largas
gue serviu aos dois homens, feztudo isto sem falar, ndotornara a abrir a boca depois
gue perguntou, ha guantas horas, Clue nome & o seu, e apesar de o padre ter
acabado primeiro de comer, esperou que Baltasarterminasse para se servirda colher
dele, era como se calada estivesse respondendo a cutra pergunta, Aceitas para a tua
boca a colher de gue se serviu a boca deste homem, fazendo seu o gque era teu,
agoratornando a serteu o gue foi dele, e tantas vezes gue se perca o sentido do teu
e do meu, e como Blimunda ja tinha dito gue sim antes de perguntada, Entao declano-
wos casados. [L..]
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FPoruma horaficaramos dois sentados, semfalar. [L..] e entdo [...] pdde Sete-
Shis dizer, Por que foi gue perguntaste o meunome, & Blimunda respondeu, Porgue
minha mae o guis saber e gqueria gque eu o soubesse, Como sabes se com ela nao
pudeste falar, Sei gue sei, ndo sei como sei, nao fagas perguntas a gue Nao posso
responder, faze como fizeste, vieste e ndo perguntaste porqué, E agora, Se nao tens
onde viver melhor, fica aqui, Hei de ir para Mafra, tenho 14 familia, Mulher, Pais e uma
irma, Fica, enguanto ndo fores, sera sempre tempo de partires, Por gue gueres tu que
eufigue, Porgue & preciso, Mio é razio gue me convenca, Se ndo guiseres ficar, vai-
te embora, ndo te posso obrigar, Mao tenho forgas gue me levem dagui, deitaste-me
um encanto, Mo deitei tal, ndo disse uma palavra, ndo te toguei, Clhaste-me por
dentro, Juroc gue nunca te olharei por dentro, Juras que ndo ofaras e ja o fizeste, N30
sabes de que estas afalar, ndote olhei por dentro, Se eu ficar, onde durmo, Comigo.

Saramago, 1986: 54-56, adaptado.

C

“Cada frase, ou discurso, ou o periodo, cria-se dentro de mim mais como uma fala
do que como uma escrita. A possibilidade da espontaneidade, a possibilidade do
discurso em linha recta, enfim, a direito, € muito maior do que se eu me colocasse
na posigao de gquem escreve. No fundo, ao escrever estou colocado na posigio

de quem fala.”
José Sarmamago, in Conversas, Mdrio Venfura, Publ. Dom Quixote, 1986

(0]
Leia osseguintes periodos do excerto e responda as questdes que acompanham cada

urm.

1. “Veio a esta casa ndo porgue lhe dissessem que viesse, mas Blimunda perguntara-lhe que
nome tinha e ele respondera, ndo era necessaria melhor razdo.” (linhas 25-26)

a) Localize os verbos que marcam a voz discursiva.

bl Refira em que tempo verbal se encontram as formas ‘perguntars’ & ‘responders’.

cl Ildentifigue em que pessoa se encontram todas s formas verbais do periodo.

d) Explicite 2 que modalidade de reproducio do discurso pertence o periodo.

2. “Frias hdodeter parecido, a quem perto estivesse, as palavras ditas por Blimunda, Ali vai

minha mie, nenhum suspiro, lagrima nenhuma, nem sequer o rosto compadecido, [...] &
amadacomo seviu pelomodocomoa olhava a mée, ndo teve mais dizer senido, Ali vai, e
depois voltou-se para um homem a quem NUNca vira e perguntou, Que Nnome & 0 SeU, COMo

se contasse mais sabé-lo que o tormento dos acoites [T, (linhas 1-7}

=) Indique a quem pertencem =as duss wvores distintas do periodo.

bl Refira que personagem profere "All vai®.

c) ldentifigue 2 que se refere o pronome em "“voltou-se~.

dj Explicite a que modalidade de reproducio do discurso pertence o periodo.
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3. Poruma hora ficaram os dois sentados, sem falar. Entdo, Sete-Sois pdde dizer:

— Por que foi que perguntaste o meu nome? — E Blimunda respondeuw:
— Porgque minha mie o quis saber e queria gque eu o soubesse.

— Como sabes se com ela ndo pudeste falar?

—Sei que sei, ndo sei como sei, ndo fagas perguntas a que ndo posso responder. Faze
como fizeste: vieste e ndo perguntaste porqué.

— E agora?

— Ze ndo tens onde viver melhor, fica agui.

— Hei de ir para Mafra, tenho 14 familia.

— Mulher?

— Pai= e uma irmé.

— Fica, enquanto ndo fores, serd sempre tempo de partires.

— Por que queres tu que eu fique?

— Porque & preciso.

— M&o & razdo que me convenca.

— Se néo quiseres ficar, vai-te embora, néo te posso obrigar.

— Mo tenho forgcas gque me levem daqui, deitaste-me um encanto.
— Méo deitei tal, ndo disse uma palavra, ndo te toquei.

— Olhaste-me por dentro.

—Juro que nunca te olharei por dentro.

—Juras que ndo o fards e ja o fizeste.

— Mio sabes de que estas a falar, ndo te olhei por dentro.

— Ze eu ficar, onde durmo?

— Comigo.
=) Refira todas =5 alteragfes que foram feitas 2o Ultima pardsrafo do excerto.
B} Indique que estruturas linguisticas se mantiveram inaltaradas em relagdo ao original.

] Explicite a2 que modalidade de reproducio do discurso pertence o periodo.

4, “Porém, agora, em sua casa, choram os olhos de Blimunda como duas fontes de agua, se
tormar aver sua mie serda no embarque, mas de longe, [...] tdo distante, onde estamos,
quem somos, o padre Bartolomeu Lourenco diz, Mo somos nada perante os d esignios do

Senhaor, s ele sabe quem somos, conforma-te Blimunda [T {linhss 11-17}

EY] ldentifique o uso de discurso indireto livre no perioda.

b} Refira por que motivo o padre Bartolomeu terd proferido tais palavras a Blimunda.

) Indique quem ters enunciado "onde estamos, quem somos™.

d) Explicite 2 que modalidade de reprodugio do discurso pertence o resto do periodo.

E
Assinale com um X os espacos correspondentes a cada modalidade de reprodugdo do discursa no

discurso tendo em conta os critérios de predomindncia selecionados & os periodos analissdos em D.

Modos de reproducio do discurso no discurso
Discurso | Discurso

Uso de verbos dedarativos

Marcacdo formal [dois pontos, travessdo,
werticalidade de falas diferentes, werbos
introdutores do disourso)

Imersio de palavras ou persamentos de outra
woz mo discurso do narrador sem marcagdo
formal distintiva

Estruturas de subordinagio

Manutengao das formas deiticas, de pessoa,
tempo e lugar do ponto de vista do emissor

Usoda 1.2 e 2.2 pessoas

Caracteristicas predomirantes

Simultansidade de wores [narrador/personagens)

Ideia de afastamento do momento da enuncia@o
[tempos passados, modo conjuntivo, deiticos, 3.2
pessoa, adwerbios)

Texto narrativo contempordneo
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Anexo 2.5 - Atividades sobre nomes de tema em consoante

da 3.2 declinacéo

Praticar o paradigma da 3.2 declinacao
- nomes de tema em consoante (imparissilabicos)

2.2 aula da sequéncia

1. Atente no pequeno texto (pagina 110 do Manual):

Amulius Numitori fratri dicit:
- Numitor, filius meus, non tuus, rex erit. Filios tuos interficiam (matarei) et Rheam, filiam tuam,

sacerdotibus Vestalibus (Vestais) dabo (darei). Cum Vestalibus uirginibus in Vestae templo

habitabit (habitara).

1.1. A partir das desinéncias das palavras destacadas no texto é possivel preencher alguns

dos espagos em branco do quadro seguinte.

Singular

Nom. rex

8 Numitor & & | |
e~ i ! 1 I
. ! ! 1 I
. | Numitori § fraeri § 8 | |
AbL 1

] Plural

Nom.
Voc. I
Acu. I
Gen. I
Dat. sacerdotibus _
ABL
1.2. Complete o quadro.
1.3. Verta para latim as expressbes seguintes tendo em conta o modelo e todas as

possibilidades de atribui¢do de caso:
O rei Amulio: rex Amulius (Nom.) / regem Amulium (Acu.)

O rei Numitor:

Do rei Numitor:

Ao rei Numitor:
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Com o irmdo Numitor:

Sobre o rei Numitor:

Os reis Romanos:

O sacerdotisas Romanas:

As sacerdotisas:

Das sacerdotisas:

As sacerdotisas:

Pelas sacerdotisas:

Com as virgens sacerdotisas:

Sobre os irmdos Romanos:

Ficha para consolidacdo de conhecimentos

2.2 aula da sequéncia

4. Tendo em conta o modelo dado, enuncie corretamente as seguintes palavras:

a)
b)
<)
d)
e)
f)

g)
h)

Honorem é acusativo de honos — Honos, honoris (m. “honra”)
Sororibus é dativo e sororis é genitivo — (f. “irma”)
Duces ¢ nominativo de dux — (m. “chefe”)
Tempora é vocativo de tempus — (n. “tempo”)
Militis é genitivo de miles - (m. “soldado”)
Laborum é genitivo e labor é vocativo - (m. “trabalho”)
Mulieri é dativo e mulieris é genitivo — (f. “mulher”)
Consulibus ¢é ablativo de consul - (m. “consul”)
Matres é vocativo de mater - (f. “mae”
Patrum é genitivo de pater — (m. “pai”)
Equitem é acusativo de eques — (m. “cavalo”)
Caesarum é genitivo de Caesar - (m. “César”)
Virtutibus é dativo de uirtus - (f. “virtude”)
Capiti é dativo de caput - (n. “cabe¢a”)
Orationis é genitivo de oratio — (f. “discurso”)
Iudices ¢ nominativo de iudex - (m. “juiz”)

declina¢do - nomes de tema em consoante (imparissilabicos).

Resolva as palavras cruzadas tendo em conta os conhecimentos que adquiriu sobre a 3.2
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I

Horizontais Verticais

5. Vocatnivo singular de honos 1. Nomunativo plural de consul
6. Acusativo plural de arbor 2. Genmitivo plural de mater
7. Genitivo singular de soror 3. Genitivo singular de pater
12. Acusativo singular de dux 4. Datvo plural de flos
15. Ablanuvo singular de tempus 8. Nomunativo smmgular de equites
16. Ablanuvo singular de males 9. Ablanuvo plural de Caesar
18. Nomunativo smngular de laboris 10. Acusanvo singular de uirtus
19. Vocativo plural de mulier 11. Ablauvo singular de caput
13. Vocativo singular de flumen
14. Datuvo singular de oratio
17. Genitivo singular de 1udex

6. Agora que ja sabe um pouco mais sobre a fundagdo da caput mundi que foi Roma, a Vrbs,

complete o texto seguinte utilizando o vocabuldrio que aprendeu nas ultimas aulas.

Historia de gemellis _ et est. Filiisunt _ et Vestalis _ L
_____ yheptis_ ___ _ Jregis_____ ___ _ _ . Amulius gemellos in flumen mittere imperat.
Sed gemelli ad ripam adueniunt et clara _ _ _ _eos inuenit nutritque. Deinde pastor _ _
_eos domum ducit. Romulus et Remus, , Amulium occidunt. Duo fratres nouam
urbem condere uolunt: _ ___ex Romuli nomine uocantetin _ collibus stabat. Clarus Romulus
etRemus aedificant in monte . Romulus occidit.

Multitudinem finitimorum in ciuitatem recepit.

Adulescentes  Lupa Palatino Romam Quadratam Remus  Faustulus Amulii Albae Longae  Remum

Martis Septem Romulus Roma Rheae Siluiae
Vocabulario:
gemellus, i (m. “irmdo gémeo”) urbs, -is (f. “cidade”)
neptis, -is (f. “sobrinha”) condo, -is, -ere ... (“edificar”; “fundar”)
aduenio, -is, -ire ... (“chegar”) uolo, uis, uelle ... (“querer”)
inuenio, -is, -ire ...(“encontrar”) ex + ablativo (“a partir de”: c.c.lugar donde)
deinde (adv. “depois”, “de seguida”) collis, -is (m. “colina”)
duco, -is, -ere ... (“conduzir”) finitimus,-a, -um (adj. “vizinho”)
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Anexo 2.6 - Planificacio “O superlativo latino dos adjetivos”

[com supressdes em relagdo ao original]

O grau superlativo dos adjetivos em latim

Latim A | 10.° K

I - Consideracgoes gerais da aula assistida

3.2 periodo: 20 de maio de 2016

Conteudos ~ . . s
i Duracao Materiais Avaliagao
tematicos
Quadro
Caderno Observacgao direta do comportamento e empenho dos
O grau 1 aula
superlativo (90 minutos) | Materiais de escrita alunos nas varias atividades.
Fichas informativas
Objetivos gerais

- Conhecer as linhas orientadoras da religido do Estado, a importancia do culto familiar e o papel
sacerdotal do paterfamilias;

- Promover o desenvolvimento de capacidades que levem a reflexdo linguistica;

- Verificar a relacdo lexical entre a lingua portuguesa e a latina;

- Relacionar a estrutura da lingua materna com a da lingua latina;

- Adquirir um conhecimento mais profundo das estruturas morfossintaticas da lingua portuguesa;

- Conhecer o sistema morfolégico e sintatico dos adjetivos.

Cf. Programa de Latim A (10.2 ano), 2001

Objetivos especificos

- Conhecer a influéncia da religido etrusca e da religido grega na religido romana;

- Conhecer os atos e locais de culto publico;

- Identificar o paterfamilias como chefe do culto doméstico;

- Conhecer as principais praticas para interpretacdo da vontade dos deuses (a adivinhagdo, os pressagios, os
prodigios...);

- Conhecer os cultos domésticos (sacra familiaria): o culto do primeiro antepassado, o culto dos Lares e dos
Penates, o culto dos mortos, o Genius;

- Saber formar o superlativo dos adjetivos em latim;

- Conhecer os superlativos em -issimus, -errimus, - illimus;

- Conhecer alguns superlativos irregulares (dos adjetivos bonus, malus, magnus e paruus);

- Reconhecer e saber construir o complemento do superlativo;
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- Identificar, pela concordancia do adjetivo com o nome, o género e o nimero a que este pertence;

- Compreender a origem do superlativo de adjetivos portugueses como ‘celebérrimo’ ou ‘dificilimo’;

- Reconhecer, nas formas irregulares dos superlativos latinos, a origem da mesma irregularidade em
portugués.

(Cf. Programa e Metas Curriculares de Latim A do Ensino Secundério, 2015)

Recursos textuais e visuais e anexos

¢ Anexo 1: Ficha informativa 1 - Aue formosissima/0 Fortuna;
e Anexo 2: Ficha informativa 2 - A religido romana;
¢ Anexo 3: Ficha informativa 3 - O superlativo latino;

e Anexo 4: Resolucdo do exercicio de aplica¢do da Ficha informativa 3.
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(2009). Dicionario da mitologia grega e romana. 5.2 ed. Lisboa: Difel.
Martins, I. & Freire, M. T. (2014). Noua Itinera Latim 10/11. 2.2 ed. (3.2 tiragem). Lisboa: Edi¢Bes Asa.
Rocha Pereira, M. H. (2002). Estudos de Historia da Cultura Classica Il: Cultura Romana. Lisboa: Fundagdo Calouste
Gulbenkian.
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Latim A 10.2 K: 3.2 periodo (20 de maio de 2016) O grau superlativo dos adjetivos em latim

Duracao: go minutos

Etapa de ensing | Diominio | Contendos | Atividades Recursos materiais | Tempio | Avaliacio
1. Venficacdo de presencas.
1]
- ﬁmdiv;inl;ﬁsinrmn ento de ficheire de multimedia (1); - l:nguta_d.DI [._-:.:.]_1_1:555[{[5_]; E
i- |$ﬂdu'§il} do tema - Reconhecimento de uma forma de culto &s divindades nos poemas | - Ficheiro multimadis; 10° '_ﬁ
e cultura. N . =
g Arelgido | musicados por melo de dizlogo onentado (2). - Ficha informativa [Anexo1). -
+i "
3 romana _ _ Ty
- Invocagdo da palavia religio e do seu sigmificado; =
.. . . _ , .. . - Quadro; 0
3. Descrigdo da relipido - Dialogo orientado sobre as atuais formas de culto religioso (3); Qua 15 By
CETETS - Ficha informativaz [Anexo 2). = Ao
- Lettura oral e didlogo onentado sobre os textos da ficha (4). w -—é
- Identificacio da palavra formosissima (5); E +
: S . e ren | -Qmadro: H =
. - Sistematizago do paradigma do gran superktivo em portugues (6); = E
4. Introducic do tema - Ficha informativas (Anexo 3 e 20’ g =
de linpua. O grau - Apresentacio do paradipma do grau superlative em latim e 04) £ B
a] superlative | realizacio de exercicio de aplicacdo dos conhecimentos (7). '_E“
:._Ei dos - Dhilogo onentado sobre quais os modelos eastencisis dos .E
. . - dro; Q
adjetives | alunos (8); ?{1: didrio docal el
e — i _ ) o -Caderno diario dos almnos; < E
> SHRETCICIOS praties - Elaboracio de frases simples, em portugués, com adjetivos no  Materiais desscritde sl 4 %
prau superlative & sua traducio para o lanm (g). O
Apéndices

» Anexo 1: Ficha informativa 1 Aue formosissima/O0 Fortuna;

* Anexo 2: Ficha informativa 2: A religido romana;

» Anexo 3: Ficha informativa 3: O superlativo latino;

» Anexo 4: Resolucéo do exercicio de aphicacio da Fichs mformativa 3.
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Anexo 3: Atividades de ambito escolar

Anexo 3.1 - Ludi nomina

Proposta de atividade

Dia Aberto — 21 de abril de 2016

Curso de Linguas e Humanidades — Latim A

Duracéo da atividade: 90 minutos Ano letivo 2015/2016

Ludi nomina — os nomes da escola

Localizagdo da atividade:

A atividade decorrera nos varios espacos exteriores e entrada da escola, comecando dentro da sala de aula de

Latim A da turma 10.2 K, responsavel pela realizagdo da atividade.

Pré-requisitos:
e Requisi¢do a Diregao da Escola de permissdo para colar as placas indicadoras de cada espago nos
espacos escolares respetivos, tendo esta permissado efeito até ao final do ano letivo.

® Materiais: 2 cartolinas de cor amarela ou creme para criagdo das placas de indicagdo; papel
autocolante transparente para forrar todas as placas.
Objetivos:
A presente atividade pretende primeiramente dotar-se como um desafio a curiosidade e interesse dos alunos

na sua generalidade. Em concreto, é uma atividade que pretende desenvolver o uso de vocabuldrio latino nos
alunos inscritos na disciplina de Latim, assim como servir de pretexto para uma iniciagdo ao uso do dicionario
na disciplina. Acredita-se igualmente que, tanto pela novidade e presenca até ao final do ano letivo de placas
indicadoras dos diferentes espagos da escola em latim, como pelo facto de se vestir a escola que é sua com
uma lingua “nova” que este ano iniciaram, os alunos de Latim do 10.2 ano se sentirdo mais motivados na sua
demanda pelo Classico.

Paralelamente, e inserida no Dia Aberto, a atividade pretende demonstrar uma forma de trabalho com a

lingua latina nos dias de hoje e sempre num contexto de aprendizagem e frui¢do cultural.

Descrigao:
No dia 21 de abril de 2016, as 11h45, na sala E, no 1.2 andar, os alunos da disciplina de Latim A da turma K do

10.2 ano conhecerdo todas as placas de indicagdo de espagos. As mesmas terdo sido elaboradas pela
professora estagiaria da turma. Com varios diciondrios de portugués-latim e latim-portugués (pelo menos
dois), nos primeiros 45 minutos de aula, os alunos procurardo as palavras existentes nas placas e/ou as
palavras portuguesas e respetivo sindnimo latino naqueles. Depois de conhecedores do contetdo de todas as
placas, e no tempo restante de aula, os alunos deslocar-se-do com a docente aos diversos espacos e colardo

nas paredes as indica¢cGes ja conhecidas.

Espacos a indicar:
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1. Entrada (Vestibulum) 9. Patio (Atrium)
2. Cantina (Triclinaria) 10. Zona de jogos (Locus ludorum)
3. Bar(Triclinium) 11. Reitoria/Dire¢do da Escola (Sedes rectoris)
4. Sala de estudo (Studendi cubile) 12. Auditério (Auditorium)
5. Sala de professores (Aula magistrorum) 13. Pavilhdo (Gymnasium)
6. Salas de aula (Aulae scholae / aula scholae) 14. Escadas (Scalae)
7. Biblioteca (Bibliotheca) 15. Casas de banho (Balneum)
8. Estacionamento (Carris loca)
llustracoes:

Anexo 3.2 - Pede papyrus

3.° Periodo
2 de junho de 2016 (90 minutos)

Objetivos especificos

- Aplicar uma atividade usada na aprendizagem das linguas estrangeiras a aprendizagem do latim;

- Motivar os alunos com uma atividade diferente e fora da sala de aula;

- Estimular o raciocinio na lingua latina sem auxiliares de memoria (dicionarios, lista de vocabulério, etc.);
- Praticar o modo imperativo, traducéo de frases simples e vocabulario conhecido;

- Aprender novo vocabulério em latim;

- Estimular o envolvimento dos alunos de Latim A com a comunidade escolar;

- Promover um espirito de competigdo saudavel;

- Estreitar as ligagdes entre os alunos.

Materiais necessarios:
- CartBes com instrucdes (uma cartolina amarela);
- Pequenos objetos (chaves antigas, baldes, envelopes, imagens de Roma Antiga) e mapa da escola (9 copias);

- Prémios para a equipa vencedora (9 chocolates - um chocolate Mars para cada um dos alunos da equipa

vencedora e uma sombrinha de chocolate para os que ndo concluirem o percurso em primeiro lugar).
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Avaliagdo da aprendizagem:

- Observacdo direta da participacéo e empenho dos alunos na atividade;

- Verificacdo do preenchimento correto da folha de registo.

Descrigdo da atividade

A atividade inicia-se na sala de aula E, onde os alunos tém aula regularmente. Depois de explicados os
procedimentos, professores e alunos dirigem-se para a entrada exterior da escola, onde se dard inicio ao
percurso.

Séo formadas duas equipas (uma de 4 e outra de 5 alunos). Os 3 alunos inscritos na turma de 12.° ano de
Latim B também querem participar e juntar-se-d0 aos 6 alunos do 10.° K. As regras e procedimentos
necessarios a atividade sdo entdo explicados:

1 — No 1.° ponto do percurso, cada aluno recebera da professora um mapa da escola (1) onde se podem ler
0s nomes dos espacos da mesma em latim (os alunos fizeram uma atividade numa aula anterior na qual
colocaram, nos devidos locais da escola, as designagdes em latim. S&o estas mesmas a ser referidas no mapa, a
excecdo de ostium, palavra nova que aprenderdo). Recebem o 1.° cartdo com uma instrucéo (2). Esta leva-los-4
ao segundo ponto, no qual encontram um objeto com um novo cartdo e nova instrucéo e assim sucessivamente,
até ao 6.° e Gltimo ponto do caminho. A partir do segundo ponto, as duas equipas seguem caminhos diferentes,
acabando precisamente no mesmo lugar (3). Também recebem uma folha de registo (4) dos espagos por onde
passam e os objetos que encontram, que devem ser recolhidos ao longo do percurso;

2 — As instrucdes nos cartdes estdo em latim;

3 — Néo ha um tempo definido para que cada ponto do percurso seja atingido. Todavia, a atividade nédo
excederd os 90 minutos de uma aula e a primeira equipa a chegar ao Ultimo ponto, com todos os objetos
recolhidos e a folha de registo completa, é a vencedora do pede papyrus;

4 — Havera prémios para todos 0s concorrentes.

Apresentagdo dos varios elementos necessarios a atividade

(1) Mapa da escola

TRICLINARIA

SVMMO SOLO HOMINES FEMINAE
AVDITORIVM ;,f{‘.é?{?ﬁ :X’Lhﬁ'sﬁ = BALNEVM BALNEVM
1
TRICLINIVM |6
L | rA
V 4
j 1 L
: AN
ATRIVM Y I =
I M | ATRIVM E
: N |
: A LS
| s 1 c
Loca " " H
CARRIS | - P
- M | "L o
L A
E
el
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(2) Instrugdes dos cartdes

EQUIPA 1

1. CVM MAGISTRA IN OSTIO

Ite circa matronam M.? José, in uestibulo. Petite unam clauem cum noua mandata.
2. CIRCA MATRONAM IN VESTIBVLO

Ite ex aula scholae E et legite noua mandata in epistola cum numero unus.
3. EXAVLA SCHOLAEE

Ite apud loca carris et uidete rem uiridis coloris cum noua mandata et eam reseruate.
4. APVD LOCA CARRIS

Ite ex aula scholae 34 et legite noua mandata in Romae Antiguae pictura cum littera B.
5. EX AVLA SCHOLAE 34

Ite ad magistram in atrium, apud aulam scholae 34. Respondete interrogationi.
6. CVM MAGISTRAIN ATRIO

Quod nomen tibi est?

EQUIPA 2

1. CVM MAGISTRA IN OSTIO
Ite circa matronam M.2 José, in uestibulo. Petite unam clauem cum noua mandata.
2. CIRCA MATRONAM IN VESTIBVLO
Ite apud loca carris. Videte rem rubrae coloris cum noua mandata et reseruate eam.
3. APVD LOCA CARRIS
Ite ex aula scholae 34 et legite noua mandata in Romae Antiquae pictura cum littera A.
4. EX AVLA SCHOLAE 34
Ite ex aula scholae E et legite noua mandata in epistola cum numero duo.
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5. EX AVLA SCHOLAEE

Ite ad magistram in atrium, apud aulam scholae 34. Respondete interrogationi.

6. CVM MAGISTRA IN ATRIO

Quod nomen tibi est?

(3) Trajetos de cada equipa

Equipa 1:

1. Cum magistra in ostio;

2. Circa matronam M.? José, in uestibulo;
3. Ex aula scholae E;

4. Apud loca carris;

5. Ex aula scholae 34;

6. Cum magistra in atrio, apud aulam scholae 34.

Equipa 2:

1. Cum magistra in ostio;

2. Circa matronam M.? Jose, in uestibulo;
3. Apud loca carris;

4. Ex aula scholae 34;

5. Ex aula scholae E;

6. Cum magistra in atrio, apud aulam scholae 34.

(4) Folha de registo

LOCUS

RES TRANSITIO

1. Cum magistra in ostio

Prima mandata v

2.

6. Cum magistra in atrio

Ultima mandata

Imagens de Roma Antiga
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ESCOLA SECUNDARIA C/ 3.2 CICLO E.B. DE
PEDRO NUNES

Anexo 4: Instrumentos de avaliacao

Anexo 4.1 - Teste de avaliacdo (12.° A)

5.2 Teste de Portugués —12.2 A
3.2 Periodo - 2015.2016

VERSAO 2

Grupo |

Leia o excerto a seguir transcrito.

A partir desta
frase a entoagao
torna-se vigorosa

e, até, violenta.

O desanimo de
Antonio é
evidente. Pode
exteriorizar-se
pelos ombros
descaidos e pelos
bragos pendentes.

Apresenta-se com
simplicidade, mas
com orgulho. Sabe
que Beresford
odeia Gomes
Freire e, embora
isso a ndo impega
de o procurar, ndo
deseja que Gomes
Freire saia
humilhado desta
conversa.

Beresford nem
toma o pais nem
as suas
institui¢Ges a sério
e oseutomé
permanentemente
zombeteiro.

O facto de ser
procurado por
Matilde diverte o
Marechal.

MATILDE
Tenho o corpo no Rato e a alma em S&o Julido da Barra, mas enquanto houver vida
nestas pernas cansadas... e forga nestas méos que Deus me deu... (Endireita-se. Parece
crescer no palco) Enquanto tiver voz para gritar... Baterei a todas as portas, clamarei por

toda a parte, mendigarei, se for preciso, a vida daquele a quem devo a minhal [...]

SOUSA FALCAO

A sua vida inteira foi uma conspiragdo permanente contra o que esta gente representa!

MATILDE
Deus né&o permitira que lhe fagam mal!
SOUSA FALCAO
Deus!? Esta gente concebeu um Deus a sua imagem e semelhanca!...

O Deus deste Reino é um fidalgo respeitavel que trata como amigo a Pdncio Pilatos. [...]

MATILDE
Sou Matilde de Melo, natural de Seia, uma terra tdo pobre e tdo pequena que o senhor,
decerto, nunca ouviu falar dela. [...]

Sou a mulher do general Gomes Freire d'Andrade.

BERESFORD
E que pretende de mim?

MATILDE
O que a sua mulher pretenderia, se 0 amasse, e se 0 senhor fosse preso na sua terra por
um portugués promovido a comandante supremo do exército britanico. [...]
BERESFORD
(Francamente irénico) Parece-lhe verosimil tal hipétese? [...] (Trocista) Vem, entdo,

pedir-me cleméncia?
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Manuel, agora,
mostra que tinha
consciéncia da
presenca de
Matilde e que o
seu silencia foi
premeditado,
como
premeditada foi a
sua quebra neste
momento. E
portanto,
essencial que ndo
esboce, sequer, o
gesto de se virar
para ela.

A frase tem o tom
de uma acusacdo.

Fica de bragos
cruzados e de
costas voltadas
para Matilde.

O principal Sousa
fala no tom de voz
de quem esta
habituado as
fraquezas
humanas e sabe —
pela graga de Deus
—dar-lhes o
necessario
desconto.

Em tom
moderador.

MATILDE
Venho pedir-lhe que o liberte. E-me indiferente que o faga por favor, por cleméncia ou por

qualquer outro motivo. [...]

MANUEL
Senhora! [...] Ndo se va, assim, embora, sem levar resposta. [...] (Levanta-se e fala com
ternura) Todos, aqui, sabemos quem a senhora €, e nenhum de nés é cego ou surdo...
[...] Olhe para nds, Sr.2 Dona Matilde. Abra bem os olhos e veja quem somos e ao que
estamos reduzidos. [...]
A senhora, hoje, veio ter connosco porque ndo sabia para onde se havia de voltar...
(Pausa) Mas n6s passamos a vida inteira a ir ter convosco porque ndo temos a quem
recorrer! [...]
(Mete a mé&o no bolso e tira uma moeda) Rita! [...] Da isto a Sr.? Dona Matilde e manda-a
embora. Se ela voltar, diz-lhe que tenha paciéncia. Ndo queremos pobres a nossa porta!
(Para o povo) Quando precisamos deles, d&do-nos cinco réis! Quando precisam de nds,
pedem-nos a vida!
Vem ai a madrugada... [...] Mas o general esta preso em Sao Julido da Barra, nos...
estamos presos a nossa miséria, ao nosso medo, a nossa ignorancia... (Pausa) Nao a
podemos ajudar, senhora. Deus ndo nos deu nozes e os homens tiraram-nos os dentes...

[.]

MATILDE
A minha moeda, Rita! [...]

MANUEL
N&o é uma esmola. Dou-lha para que a use ao peito, como uma medalha. Tivesse eu
mais, e dava-lhe trinta - as trinta moedas por que se vende a alma. Quem as pague ou as
receba, perde o direito a esperanga, senhora. [...]

MATILDE
Sr. Principal: a quanto montam os seus bens? (Estende o bragco com a moeda na mao)
Quantas moedas destas tem nos cofres da sua igreja? 30, 60, 907 [...]

PRINCIPAL SOUSA
(Em tom paternal) Atendendo ao estado de espirito em que se encontra, perdoo-lhe as
palavras que acaba de proferir. Entre, minha filha, entre nesta casa, [...] onde encontrara
a resignagao de que tanto necessita... [...]

MATILDE
O senhor, como governador do Reino, mandou prender e condenar um inocente...
PRINCIPAL SOUSA
As razdes do Estado...
MATILDE
Conheco esse argumento. Foi com ele que justificaram a condenacéo de Cristo!
PRINCIPAL SOUSA
(Exaltado) Cale-se! H& labios que néo tém o direito de pronunciar esse nome!
MATILDE
(Com escarnio crescente) Os meus, bem o sei!l Sou amante dum homem, e ndo tenho o
direito de pronunciar o nome de Cristo, mas o senhor, que condena inocentes a quem
aconselha resignagdo, (Pausa) que da esmola aos pobres e condena a forca os que
pretendem acabar com a pobreza, (Pausa) o senhor, que condena a mentira em nome de
Cristo e mente em nome do Estado, (Pausa) que vende Cristo todos os dias, a todas as
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horas, para o conservar num poder que Ele nunca quis, (Pausa) o senhor, tem o direito a
pronunciar o seu nome! [...]

D. MIGUEL
Lisboa ha-de cheirar toda a noite a carne assada, Exceléncia, e o cheiro ha-de-lhes ficar
na memoéria durante muitos anos... Sempre que pensarem em discutir as nossas ordens,
lembrar-se-d0 do cheiro... (Com raiva) E verdade que a execugdo se prolongara pela
noite, mas felizmente ha luar...

MATILDE

Comegca por estar  Os homens fizeram Deus a sua imagem e semelhanca e depois fizeram-se a imagem e

confusa, masvai-  gemelhanca de Deus...Quem foi que me disse isto? Ja no sei... SO sei que tenho de ir
se dominando

gradualmente para o alto da serra com o Anténio. Que Deus me dé forgas, ja que as minhas acabaram

— e que Deus o salve, ja que eu ndo posso.

O excerto transcrito apresenta didlogos entre Matilde e varias personagens da obra que

estudou. Tendo em conta os mesmos, apresente, de forma bem estruturada, as suas respostas aos itens
que se seguem.

1.

Apresente a descrigdo psicologica de Matilde em relagdo a cada uma das diferentes personagens
com quem contracena.

Interprete as palavras proferidas na segunda fala de Sousa Falcao a Matilde.

Explique a atitude de Manuel para com Matilde.

Refira o simbolismo da moeda de cinco réis considerando quem a entregou a Matilde e o que ela faz
com a moeda.

Matilde repete, na dultima fala transcrita, as palavras do amigo Sousa Falcdo. Comente a
expressividade da repeticdo de frases em Felizmente hd luar! dando especial aten¢do ao titulo da

peca.

Grupo Il

Leia o texto seguinte.

Na primeira metade do século XIX, a sociedade portuguesa foi atravessada por uma série de
acontecimentos [...] ao longo dos quais se desenvolveu uma nova inteligéncia cuja atividade ideolégica
e politica contribuiria para alargar a crise organica do «antigo regime», para cimentar o acesso da
burguesia ao poder politico e para dar expressdo as pretensdes das suas diferentes fracdes. [...] O
envolvimento dos intelectuais nos varios confrontos do periodo em causa ia definindo, através das
diferentes configuragdes que assumia, todo um percurso, mais ou me nos acidentado — o percurso da
sua formagdo enquanto categoria social distinta. Ja na 2.a metade do século XVIII, o clero tradicional
via, inquieto, o enfraquecimento da sua posi¢do no campo da luta pela hegemonia ideoldgica, atingido
por medidas como a criacdo da Real Mesa Censoéria (1768) ou da Academia Real das Ciéncias (1779).
Com a primeira destas institui¢des, o controlo de todas as publicacbes passava da Igreja para o Estado,
acrescendo que a Real Mesa detinha ainda, para além da funcdo fiscalizadora, o encargo de toda a
administracéo e direcdo dos estudos das escolas menores, incluindo o Real Colégio dos Nobres. [...] O
mais importante centro de formacdo da inteligéncia tradicional portuguesa, a Universidade de Coimbra,
preocupada em eliminar os focos de subversdo que nela mesma descobria, manifestaria, naturalmente, a
sua hostilidade para com a Academia, onde via essa subversao institucionalizar-se, numa ameaga aos
privilégios dos seus membros e a unidade e hegemonia do saber que difundia. Entre aqueles que, pelos
fins do século XVIII e principios do XIX, participavam no trabalho contestatario da nova inteligéncia
contar-se-ia um numero apreciavel de juristas. [...] Nao admira que se nos va deparar uma grande
afluéncia dos estudos juridicos, uma vez que eles davam lugar a uma mobilidade social ascendente para
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a qual escasseavam 0s canais de acesso; por sua vez, uma burocracia em crescimento dava escoamento a
grande numero de juristas de entdo. Essa burocracia juntamente com o exército constituiriam lugares
privilegiados para o desenvolver da contestacdo que a conjuntura do final da primeira década oitocentista
faria eclodir. Intelectuais, burocratas e militares iam encontrar, através das lojas magdnicas, uma
possibilidade de se reunir e organizar. [...] De qualquer modo, espirito revoluciondrio e patriotismo
iriam contender e dar azo a um clima de acusacdes de traicdo pouco propicio a mobilizacdo em torno da
causa revolucionéria. Por outro lado, a luta contra o ocupante inglés dinamizaria a luta interna, que, até
entdo praticamente reduzida a dimensdo ideoldgica, se lancaria, desta feita, numa tentativa de insurrei¢éo
armada (a gorada conspiracdo de Gomes Freire de Andrade) que o descontentamento dos oficiais do
exército portugués, desfavorecidos em relacdo aos ingleses, contribuira para desencadear. [...] Pelos fins
do século XVIII, principios do XIX, as condi¢Bes sociais de existéncia dos intelectuais portugueses
dificilmente lhes proporcionavam meios satisfatorios de se formar, organizar e exercer as suas funcdes.
Era reduzido o nimero de instancias de producdo, difusdo e consagracdo cultural onde se pudessem
integrar e, sobretudo, era apertada a vigilancia a que estava sujeita a sua vida publica e privada, e
particularmente a sua atividade cultural. Por principio, a detencdo do saber aparecia como suspeita para
0s Orgdos do poder e podia mesmo representar risco de descrédito para os detentores. [...] As
perseguicles & inteligéncia anticonservadora dariam lugar a uma auténtica «fuga de cérebros», que,
interrompida por altura do primeiro constitucionalismo, ia aumentar com a contrarrevolugdo miguelista.
[...] A acrescentar as sociedades secretas e & imprensa clandestina, o teatro era uma outra forma a que a
inteligéncia liberal recorria para tentar construir o seu espago de reunido e expressdo. Frequentemente, o
teatro funcionava, também ele, numa situacéo precaria, sujeito a vigilancia, apesar de as representacfes
decorrerem muitas vezes em casas particulares, o que possibilitava um certo controlo das entradas. Em
Coimbra, sobretudo de 1810 a 1818, 0 movimento teatral parece ter sido bastante animado, contando-se
entre os seus dinamizadores varios estudantes ligados as atividades magonicas e muitos individuos de

diferentes profissbes, conhecidos pelas suas tendéncias liberais.
Lima dos Santos, M. de Lurdes, “Sobre os intelectuais portugueses no século XIX (do Vintismo a
Regeneracdo), Analise Social, XV(57), 1979, 69-115, adaptado.

1. Selecione, em cada um dos itens de 1.1. a 1.8., a Unica opg¢do que permite obter uma afirmacdo
adequada ao sentido do texto. APENAS AS RESPOSTAS COM LETRA MAIUSCULA SERAO ACEITES.

1.1. A “fuga de cérebros” dos finais do séc. XVIII deveu-se
(A) a facilidade de formar intelectuais portugueses.

(B) a funcgéo fiscalizadora do clero tradicional.

(C) ao ambiente revolucionario miguelista.

(D) as duras restricGes a atividade cultural.

1.2. No primeiro periodo do texto existem

(A) duas orag¢des subordinadas adverbiais temporais.

(B) trés oragdes subordinadas substantivas completivas nao finitas.

(C) duas oragdes coordenadas e duas oragdes subordinadas adverbiais finais.

(D) uma oracgdo subordinada adjetiva relativa restritiva e duas oragGes coordenadas.

1.3. A palavra “inteligéncia” tem o significado de:
(A) classe.

(B) teoria.

(C) comportamento.

(D) grupo de intelectuais.

1.4. Na frase “N3do admira que se nos va deparar uma grande afluéncia dos estudos juridicos (...)” (linhas
17 - 18) o ato ilocutério classifica-se como

(A) declaragao assertiva.

(B) compromissivo.
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(C) diretivo.
(D) assertivo.

1.5. Frequentemente, o teatro funcionava numa situagao precaria
(A) que evidenciava problemas de instalagdo adequada.

(B) devido ao reduzido niimero de instancias de producdo, difusdo e consagragdo cultural.

(C) mas totalmente livre de censura.

(D) porque ndo havia lojas magdnicas suficientes para o nimero de representagoes.

1.6. Na frase “apesar de as representa¢des decorrerem muitas vezes em casas particulares” o valor
aspetual enunciado classifica-se como

(A) durativo.

(B) imperfetivo.

(C) imperfetivo e habitual.

(D) pontual.

1.7. Em “o percurso da sua formagdo enquanto categoria social distinta” (linha 6) o pronome sublinhado
tem como referente

(A) “O envolvimento dos intelectuais”.

(B) “todo um percurso”.

(C) “varios confrontos”.

(D) “diferentes configuragbes”.

2. Responda de forma correta aos itens apresentados tendo em conta a frase “a sociedade portuguesa
foi atravessada por uma série de acontecimentos” (linha 1).

2.1. Transcreva a frase usando o futuro do conjuntivo.

2.2. Classifique morfologicamente a palavra “atravessada”.

2.3. Identifique a fungdo sintatica desempenhada pela expressdo “por uma série de acontecimentos”.

GRUPO Il

“E, dizem que nao & pra vocé essa histdria de vencer e sonhar e conquistar [...]
Eles querem forjar herdis pra manter o povo sem voz
E 0 soco no queixo, lapada no beigo [...]
Duro é saber que o pais que almejo j& foi vendido por um baixo preco
Ent&o fagam das flores navalhas, que farei das can¢des baionetas
A verdade é o todo e o todo é povo
Meu povo é sofrido e néo foge da luta, pois em casa de menino de rua, o ultimo a dormir apaga lua”

Criolo, “Vai ser assim”

Os versos do cantor brasileiro Criolo invocam alguns problemas sociais da atualidade, tais como as
desigualdades na sociedade e a supremacia de alguns sobre outros. Num texto bem estruturado,
com um minimo de duzentas e um maximo de trezentas palavras, apresente uma reflexao sobre as
causas e as consequéncias da desigualdade social. Fundamente o seu ponto de vista recorrendo, no
minimo, a dois argumentos e ilustre cada um deles com, pelo menos, um exemplo significativo.

Observagoes:

1. Para efeitos de contagem, considera-se uma palavra qualquer sequéncia delimitada por espagos em branco, mesmo
guando esta integre elementos ligados por hifen (ex.: /dir-se-ia/). Qualquer nimero conta como uma Unica palavra,
independentemente dos algarismos que o constituam (ex.: /2012/).

2. Relativamente ao desvio dos limites de extensdo indicados — um minimo de duzentas e um maximo de trezentas palavras
—, hd que atender ao seguinte:
- um desvio dos limites de extensdo indicados implica uma desvalorizagdo parcial (até 5 pontos) do texto produzido;

- um texto com extensao inferior a oitenta palavras é classificado com zero pontos.
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COTACOES DA PROVA

GRUPO | ...ttt 100 pontos
L e 20 pontos
e e 20 pontos
B 20 pontos
A 20 pontos
TSN 20 pontos
GRUPO ...t 50 pontos

1. ... ..35 pontos
1.1. .e.e.D PONtOS

5 pontos

5 pontos

5 pontos

5 pontos

...5 pontos

5 pontos

2 e e sttt s ae e et et be e e beane e e saeennens 15 pontos
2.0 e e s st e s st a s e s .5 pontos
2.2 e s e s 5 pontos
2.3 e e e s s s .5 pontos
GRUPO L.t 50 pontos

TOTAL 200 PONTOS

Anexo 4.2 - Critérios de avaliacdo do teste

VERSOES 1 e 2

L ¥ T o o T N 100 PONTOS
Contelido .....ccveeeeeneenncnnnsnnneninnnssessnnns 12 pontos
Correcao linguistica ......ccceeeeerruennenee. 8 pontos

ERROS e cotagdo
* 0 aluno responde sem erros ortograficos, com coeréncia e coesdo textuais (8pts)
* 0 aluno responde com UM erro de pontuac¢do, morfologia ou ortografia (menos 1pt.**)
* 0 aluno responde com UM erro de sintaxe ou impropriedade lexical (menos 2pts.**)

** Por erro ndo repetido.
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............................................................................................................................................ 20 PONTOS

Niveis

Descritores

Pontuagao

Explicita adequadamente o estado psicologico de Matilde em relagdo as outras
cinco personagens.

12

Explicita de forma incompleta ou com imprecisGes o estado psicoldgico de Matilde
em relagdo as outras cinco personagens.

Explicita de forma incompleta e com imprecisGes o estado psicoldgico de Matilde
em relagdo as outras cinco personagens.

Refere-se apenas de forma incompleta e com imprecisdes ao estado psicoldgico
de Matilde em relagdo as outras cinco personagens.

N&do explicita nenhum dos aspetos da resposta.

............................................................................................................................................ 20 PONTOS

Niveis

Descritores

Pontuagao

Explicita adequadamente que Sousa Falcdo mostra descrédito e raiva pelos
homens (Reis do Rossio) que se créem acima dos valores de Deus em prol dos seus
interesses, manipulando a frase biblica e comparando-os a Péncio Pilatos, que
anuiu a sentenga de um inocente.

12

Explicita de forma incompleta ou com imprecisGes que Sousa Falcdo mostra
descrédito e raiva pelos homens (Reis do Rossio) que se créem acima dos valores
de Deus em prol dos seus interesses, manipulando a frase biblica e comparando-
os a Poncio Pilatos, que anuiu a sentenga de um inocente.

Explicita de forma incompleta e com imprecisdes que Sousa Falcdo mostra
descrédito e raiva pelos homens (Reis do Rossio) que se créem acima dos valores
de Deus em prol dos seus interesses, manipulando a frase biblica e comparando-
os a Poncio Pilatos, que anuiu a sentenga de um inocente.

Refere-se apenas de forma incompleta e com imprecisdes ao a que Sousa Falcao
mostra descrédito e raiva pelos homens (Reis do Rossio) que se créem acima dos
valores de Deus em prol dos seus interesses, manipulando a frase biblica e
comparando-os a Poncio Pilatos, que anuiu a sentenca de um inocente.

Nao explicita nenhum dos aspetos da resposta.

............................................................................................................................................. 20 PONTOS

Niveis

Descritores

Pontuagao

Explicita adequadamente que Manuel confronta Matilde como se estivesse a
confrontar os poderosos que decidem as condi¢gdes de miséria em que o povo vive
mas que, por ser o mais consciente dos populares, hesita também por saber que
Matilde ndo é igual aos outros.

12

Explicita de forma incompleta ou com imprecisbes Manuel confronta Matilde
como se estivesse a confrontar os poderosos que decidem as condi¢cdes de miséria
em que 0 povo vive mas que, por ser o mais consciente dos populares, hesita
também por saber que Matilde ndo é igual aos outros.

Explicita de forma incompleta e com imprecisées Manuel confronta Matilde como
se estivesse a confrontar os poderosos que decidem as condigdes de miséria em
gue o povo vive mas que, por ser o mais consciente dos populares, hesita também
por saber que Matilde ndo é igual aos outros.

Refere-se apenas de forma incompleta e com imprecisées ao a Manuel confronta
Matilde como se estivesse a confrontar os poderosos que decidem as condi¢des
de miséria em que o povo vive mas que, por ser o mais consciente dos populares,
hesita também por saber que Matilde ndo é igual aos outros.

Nao explicita nenhum dos aspetos da resposta.
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B, e b e b b s bR st s 20 PONTOS

Niveis Descritores Pontuagao
a Explicita adequadamente o simbolismo da moeda de 5 réis, quem a deu a Matilde 12
e o que ela faz com a mesma.
3 Explicita de forma incompleta ou com imprecisdes o simbolismo da moeda de 5 9
réis, quem a deu a Matilde e o que ela faz com a mesma.
) Explicita de forma incompleta e com imprecisdes o simbolismo da moeda de 5 6
réis, quem a deu a Matilde e o que ela faz com a mesma.
1 Refere-se apenas de forma incompleta e com imprecisdes ao simbolismo da 3
moeda de 5 réis, quem a deu a Matilde e o que ela faz com a mesma.
0 Ndo explicita nenhum dos aspetos da resposta. 0
B ettt ettt et ettt eaeeee et R S ba bt e eea et et eea et eRe ehetet et eea e b ene ets st eaeaea et et eea bt ens 20 PONTOS
Niveis Descritores Pontuagao
Explicita adequadamente que as repeti¢cGes tém um efeito didatico (repeti¢do no
4 inicio dos atos), acusador (repeticdo de frases biblicas) ou paralelistico D. Miguel e 12

Matilde, como “Felizmente ha luar.../!”)

Explicita de forma incompleta ou com imprecisGes que as repeticdes tém um
3 efeito didatico (repeticdo no inicio dos atos), acusador (repeticdo de frases 9
biblicas) ou paralelistico D. Miguel e Matilde, como “Felizmente ha luar.../!”)

Explicita de forma incompleta e com imprecisGes que as repeticdes tém um efeito
2 didatico (repeticdo no inicio dos atos), acusador (repeticdo de frases biblicas) ou 6
paralelistico D. Miguel e Matilde, como “Felizmente ha luar.../!”)

Refere-se apenas de forma incompleta e com imprecisGes a que as repeti¢cdes tém
1 um efeito didatico (repeti¢do no inicio dos atos), acusador (repeticdo de frases 3
biblicas) ou paralelistico D. Miguel e Matilde, como “Felizmente ha luar.../!”)

0 Ndo explicita nenhum dos aspetos da resposta. 0
GRUPO T cuceiiniiiiiniinninninninieninnenisnenssnssissesssssssssssamssssensssssssssssssssssssssssssssassssssassssnes 50 PONTOS
Estruturagdo tematica e discursiva (ETD) ......ccceeeeveeeeeereeenennes 30 pontos
Corregan liNGUISTICA ....ccceeeeveernecsnssenseesensessnsssnesessnessessnssnsssnssasns 20 pontos

Cenario de resposta

Dada a natureza deste item, ndo é apresentado cendrio de resposta.

Fator especifico de desvalorizagao relativo ao desvio dos limites de extensao
Sempre que o examinando apresente um texto com extensao inferior a oitenta palavras, é atribuida a resposta

a classificagdo de zero pontos.
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DESCRITORES DOS NIVEIS DE DESEMPENHO (ETD)

PARAMETRO 15 12 9 [ 3
— Trata. sem deswvios, o — Trata o tema proposto, = Aborda lateralmente
tema proposto. embora com d’m desvios. o tema proposto.
— Mobiliza informagaoc ampla — Muobiliza informagio suficienta — Mobiliza muito pouca
@ diver . SO & de SCondo Com a tipologia INfOrmMacdo & com efichcia
argumentativa, de acordo solicitada, mas nem sempre argumentativa reduzida:
COMm @ Bpologia solicitada: (] com efichcia angumentativac N = produz um discurso
= produz um discurso coarente i = produz um discurso i geralmente inconsistente e,
@ sem qualquer lipo de LY globalments coarente, L7 por veres, ininteligihvel:
ambkguidadce; E apesar de algumas E = nao define um ponto de
= defing com clareza o Seu L ambiguidades:; L wisla concrelo:
ponto de wista; = define o seu ponto de wvista, = apresenta um lexto em gque
A = fundamentla a perspetiva ] eventualmenie com lacunas [ ragos do lipd solicitado se
adotada em, pelo Menos. M que nao afetam., porém, a N misturam. sem critério. com
Tema e dois argumentos, distinlos T intedigibilidade. T 05 & CUlros tPos lextuais.
tipologia perinentas, cada um deles. E = fundamenta a perspetiva E
lustrado com, pelo menos, R adotada em. pelo R
umENemPlo SRS 18| aequsdos, spvesemange | S
A oS, apr A
L um nico exemplo L
A significativo (ou dois. A
R exemplos pouco R
adequados). ou fundamenta
a perspeiiva adotada em
DOENDS UM argUmento,
ilustrado com, pelo menos,
dois exemplos significativos.
DESCRITORES DOS NIVEIS DE DESEMPENHO (ETD)
PARAMETRO 10 8 6 4 2
- Redige um texto bem - Redige um texto - Redige um texto com
estruturado, refletindo uma satisfatoriamente estruturado, estruturacao muito
planificacao adequada refletindo uma planificagao deficiente e com
e evidenciando um bom com algumas insuficiéncias insuficientes mecanismos
dominio dos mecanismos e evidenciando um dominio de coesdo textual:
de coesdo textual: suficiente dos r iSMOoS * apresenta um texto em
* apresenta um texto de coesdo textual: que nao se conseguem
constituido por trés partes .I‘ « apresenta um texto 'I‘ identificar claramente
(introdugao. desenvolvimento constituido por trés trés partes (introdug8o.
e conclusao). v partes (introdugao, v desenvolvimento e
individualizadas, devidamente | E desenvolvimento E conclus3o) ou em
proporcionadas e articuladas L e conclusao), nem L que estas estdo
entre si de modo consistente; sempre devidamente insufidentemente
B * marca corretamente os ! articuladas entre si ou com ! articuladas;
Estrutura e paragrafos; N desequilibrios de propor¢ao N * raramente marca
coesso « utiliza, adequadamente, T mais ou menos nolorios; T paragrafos de forma
conectores diversificados E * marca paragrafos, mas com E correta;
para assegurar a articulagao R algumas falhas; R « raramente utiliza
interfrasica; c « utiliza apenas os conectores c conectores € mecanismos
« mantém, de forma A mais comuns, embora sem | A de coesao textual ou
sistematica. cadeias de L incorregbes graves; L utiliza-os de forma
referéncia através de A « mantém, com algumas A inadequada.
substituigbes nominais e R descontinuidades, cadeias | R
pronominais adequadas; de referéncia;
« estabelece conexbes « estabelece, com algumas
adequadas entre descontinuidad. conexd
coordenadas de enunciagao entre as coordenadas de
(pessoa, tempo. espago) ao enunciacao (pessoa, tempo,
longo do texto. espaco) ao longo do texto.
DESCRITORES DOS NIVEIS DE DESEMPENHO (ETD)
PARAMETRO 5 4 3 2 1
- Mobiliza, com intencionalidade, N - Mobiliza um repentorio lexical N - Utiliza vocabulario
recursos da lingua expressivos i adequado. mas pouco variado. i elementar e restrito (muitas
e adequados (repertorio lexical vi- Utiliza, em geral, o registo v vezes redundante) ou
variado e pertinente, figuras de de lingua adequado ao globalmente inadequado.
retorica e tropos, procedimentos f texto, mas apresentando s - Utiliza indiferenciadamente
de modalizacao, pontuagao...). alguns afastamentos que registos de lingua, sem
c - Utiliza o registo de lingua ' afetam pontualmente a . nwi::starcomdendado
Léxico e eventualmente com 2 o ro:grocorre a um Gnico
T T
adequacgao | egporadicos afastamentos, E g | registoinadequado.
do discurso | que se encontram, no _ s
entanto, justificados pela c c
intencionalidade do discurso A A
e assinalados graficamente L L
(com aspas ou sublinhados). A A
R R
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Anexo 4.3 — Cotagao de testes de Latim

Prova de Avaliacdo de Latim A

10.° ano K Ano letivo 2015/2016 | Abril 2016

COTACOES
GRUPO | .t r e n e e n e 30 pontos
L 16 pontos
1.1 Ablativo pl. neu. 2pts; €. . de tempo 2PtS. ..oovvieiniiiie e, 4 pontos
1.2 Ex + ablativo pl. masc. 2pts; c. c. de lugar donde 2pts. .........c..cceeueneenee...... 4 pONLOS
1.3 Dativo sg. masc. 2pts; complemento indireto 2pts. .............coeveveei i, 4 pontos
1.4 Ablativo sg. fem. 2pts; c. c. de lugar donde 2pts. .........ccocevevvieninriniees e veenen 4 pontos
Niveis Descritores do nivel de desempenho Pontuagio
2 Identifica corretamente o caso e a fungdo sintatica. 4
Identifica cormetamente apenas o caso.
1 |ou 2
ldentifica corretamente apenas a funcdo sintatica.
2 e 8 pontos
2.1 Adjetivo biforme omnis, -, no acusativo, sg. masc. (atributo do c. direto) ..... 4 pontos
2.2 Concorda com hOMINES........c.oiiiiiiiiiiie e 4 PONEOS
Niveis Desecritores do nivel de desempenho Pontuaglio
3 Classifica, de modo completo e correto, a forma adjetival, enunciando o adjetivo 4
do gual proveém, o caso e 0 namero.
Refere apenas:
- aclasse morfologica
ou
2 . a
- 8 que adjetivo pertence =
ou
- 0 CAS0 e O fImero
B e e 6 pontos
3.1 Forma do verbo uexo, -as, - are na 3.2 p. do sg. do pres. do indicativo ........... 2 pontos
Hiveis Descritores do nivel de desempenho Pontuacho
3 Classifica, de modo completo e correto, a forma verbal enunciando o verbo, _.
apessod e mimero e tempo. =
Refere apenas
- o enunciado do verbo
2 ou
- A pessod e nimero 1
ou
- o tempo verbal
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3.2 O sujeito de uexat € eius filiUS. ........cccooreiriiiee e 2 pontos

3.3 O complemento direto de uexat é Lucretiam (, nobilem matronam). ............. 2 pontos
GRUPO T e ettt 90 pontos
L e L T TR 72 pontos
o Corregao lINQUISTICA .....o.ueneii e 18 pontos
Niveis Pontuacédo atribuida a reproducéao Pontuacao maxima a atribuir
fiel do sentido do texto a corregao linguistica
6 47-56 14
5 37-46 11
4 27-36 g
3 17-26 5
2 11-16 2
1 0-10 o]

A monarquia/ O reino/ O reinado de Roma

1. Nos primeiros tempos um rei governava o povo Romano.

2. Sete reis, uns a seguir aos outros, (de)tém o reino / o trono de Roma, dos quais 0 primeiro era
Rémulo.

3. Rémulo mata o irmao Remo por causa do trono e venturosamente funda Roma.

4. O primeiro rei de Roma recebia em Roma todos os homens e também criminosos e ladrdes e
estava continuamente em guerras cruéis; por esta razdo o povo Romano tinha um espirito feroz.

5. Rdmulo desaparece misteriosamente dos olhos / da vista de todos numa tempestade: e assim o
povo julga-o no nimero dos deuses / entre os deuses / com 0s deuses.

6. Numa Pompilio sucede a Rémulo; o segundo rei dos Romanos cria/institui os templos sagrados e
as leis e desta maneira amolece/torna civilizado o povo fero/feroz/selvagem.

7. A sequir, outros reis vém sucessivamente: Tulo Hostilio, Anco Marcio, Tarquinio Antigo, Sérvio
Talio e Tarquinio Soberbo; os Gltimos trés ndo eram Romanos, mas Etruscos.

8. O povo Romano expulsa Tarquinio Soberbo de Roma porque o seu filho desonrou/ofendeu

Lucrécia, uma matrona nobre; assim nasce/aparece a Republica de Roma.

ROMAE REGNVM

1 1

1. Primis temporibus rex populum Romanum regit.

1 1 1 1 1
2. Septem reges, alii posta lios, Romae regnum tenent, quorum primus Romulus erat.

1 1 1 1 1 1
3. Romulus fratrem Remum propter regnum necat et feliciter Vrbem condit.

1 1 1 1 1 1
4. Primus Romae rex omnes homines etiam sceleratos latronesque in Vrbem accipiebat et in crudelibus
1 1 1 1 1 1 1
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bellis continuo erat; ideoque populus Romanus animo feroci erat.

1 1 1 1 1 1
5. Romulus in tempestate arcano ex oculis omnium euanescit: itaque populus in numero deorum eum existimat.
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
6. Romulo Numa Pompilius succedit; secundus Romanorum rex sacra legesque creat et sic ferum populum mollit.
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
7. Statim alii reges uicissim ueniunt: Tullus Hostilius, Ancus Marcius, Tarquinius Antiquus, Seruius Tulius et
1 1
Tarquinius Superbus; ultimi trés non Romani sed Etrusci erant.
1 1 1 1 1 1
8. Populus Romanus Tarquinium Superbum Roma expellit quia eius filius Lucretiam, nobilem matronam, uexat;
1 1 1 1 1 1 1 1
sic Respublica Romae prodit.
1 1 1
GRUPO T .ottt et e e sbe e s b e e sta e st e e eneeesnaeenreeans 40 pontos
L e 8 pontos
1L regebat ..o 4 pontos
i 1= | PP 4 pontos
2 e e e 32 pontos
0 14 pontos
Romulus Romae per multos anos regit et in tempestate euanescit.
2 2 2 22 2 2
2 e 18 pontos
Populus Romanus Tarquinium ex regno expellit quia eius filius nobilem matronam
1 1 2 1 2 2 1 1 1 1 1
romanam Lucretiam, uexat.
1 1 2
GRUPO TV e bbbt bbbt srenr b nresreas 20 pontos
L L eXPeIIIE (8) ceentiniit i 4 pontos
L2 BUANECHT (5) cvriirii it e 4 pontos
LB 0CUIIS (5) ceininit e e 4 pontos
1.4 regnum (titulo/2/3); rex (1/4/6); regit (1); reges (2/7) «oueueeeeveiininieiieeininn, 4 pontos
L5 SECUNTUS (6) ..nveieiie et et 4 pontos
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GRUPO V e bttt bbbt bbb et sbeene e snn et 20 pontos

1 10 pontos
Nom. omnis homo 1pt (0,5x2) Nom. omnes homines 1pt
Voc. omnis homo Opts Voc. omnes homines  1pt
Acu. omnem hominem 1pt Acu. omnes homines  Opts
Gen. omnis hominis  1pt Gen. omnium hominum 1pt
Dat. omni homini 1pt Dat. omnibus hominibus 1pt
Abl. omni homine 1pt Abl. omnibus hominibus 1pt

L 10 pontos
Nom. Respublica  Opts Nom. Respublicae 1pt
Voc. Respublica  Opts Voc. Respublicae 1pt
Acu. Rempublicam 1pt (0,5x2) Acu. Respublicas 1pt
Gen. Reipublicae 1pt Gen. Rerumpublicarum 1pt
Dat. Reipublicae  1pt Dat. Rebuspublicis 1pt
Abl. Republica 1pt Abl. Rebuspublicis 1pt

Niveis Descritores do nivel de desempenho Pontuagao
2 Declina corretamente o adjetivo & o nome no caso & nimero 1

Declina corretamente apenas o adjetivo
1 ou 0.5
Declina corretamente apenas o nome

Total ..o 200 pontos

105



Anexo 5: Questionario aplicado aos alunos

No final do ano letivo de 2015/2016, na ultima aula de cada estagio, foi aplicado um
questionario sobre as concecfes de ensino da gramética e de aprendizagem da lingua aos
alunos do 10.° K e do 12.° L da ESC e do 12.° A da ESPN. Por incompatibilidade inesperada,
ndo foi possivel aplica-lo aos alunos do 8.° D. Foi elaborada uma versdo diferente para os
alunos de Portugués e para os de Latim, assim como foi elaborada uma terceira versdo do
questionario para os docentes dos departamentos de Portugués das duas escolas. Porque o seu
preenchimento era facultativo e porque apenas cinco docentes ao todo devolveram o
questionario completo, tomou-se a decisdo de ndo fazer mais referéncia a esta versao e tdo
pouco retirar conclusfes sobre a mesma.

Dos 28 questionarios preenchidos pelos alunos, 21 sdo de alunos de Portugués e 7 de
alunos de Latim. As possiveis conclusdes que se retiraram da leitura das respostas dadas,
compreendendo a abstracdo procurada nas questfes e, a0 mesmo tempo, 0 numero reduzido
da amostra de alunos, servem apenas o proposito de corroborar, de forma singela, com os
estudos sobre o ensino mais atual da gramatica, descrito como sendo feito a partir de
metodologias tradicionais de ensino, de enfoque na deducdo e memorizacdo e na exposicao
docente.

Os questionarios

O presente questiondrio insere-se no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada do Mestrado em Ensino de
Portugués e de Linguas Classicas no 3.2 ciclo do Ensino Basico e Secundario da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais da
Universidade Nova de Lisboa. Tem como objetivo central aferir sobre as expetativas e nogdes dos alunos no que concerne a
aprendizagem do portugués como lingua materna e, em concreto, as concecGes sobre o ensino da gramatica. O anonimato
das respostas é exigido, pelo que se pede que ndo seja feita qualquer mengdo ao nome do autor do questionario em

nenhum momento do mesmo.
Leia as seguintes perguntas e responda de forma mais completa possivel.

A disciplina de Portugués é importante? Por que motivo?
Usa o que aprende na aula de Portugués no seu dia-a-dia? Em que situagGes?

Usa o que aprende na aula de Portugués noutras disciplinas? Dé exemplos.

Como se expressa melhor, por escrito ou oralmente?
O que considera que poderia ajuda-lo a expressar-se melhor?

1.

2

3

4.  Tem facilidade em comunicar-se com os outros?

5

6

7 O que é mais importante aprender na disciplina de Portugués?
8

O que é a gramatica da lingua?
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9. Para que serve a aprendizagem da gramatica da lingua?
10. Como é que ela é trabalhada nas aulas de Portugués?
11. Como acha que se devia trabalhar a gramética nas aulas de Portugués?

Obrigada pela sua colaboragao.

O presente questiondrio insere-se no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada do Mestrado em Ensino de
Portugués e de Linguas Classicas no 3.2 ciclo do Ensino Basico e Secundario da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais da
Universidade Nova de Lisboa. Tem como objetivo central aferir sobre as expetativas e nogGes dos alunos no que concerne a
aprendizagem do latim e, em concreto, as concegdes sobre o ensino da gramdtica. O anonimato das respostas é exigido,

pelo que se pede que ndo seja feita qualquer mengdo ao nome do autor do questionario em nenhum momento do mesmo.
Lé as seguintes perguntas e responde de forma mais completa possivel.

Por que motivo escolheste a disciplina de Latim?
Para que serve saber latim?
Usas o que aprendes na aula de Latim noutras disciplinas? Da exemplos.

O que aprendes noutras disciplinas ajuda-te na aprendizagem do latim? D4 exemplos.

1

2

3

4

5. O que é agramatica da lingua?
6 Para que serve a gramatica da lingua?

7 Achas que a gramatica do latim é dificil? Porqué?

8 Como é que a gramatica é trabalhada nas aulas de Latim?

9 Como achas que deveria ser trabalhada a gramatica nas aulas de Latim?

Obrigada pela tua colaboragao.

As respostas

Dos 21 alunos de Portugués que responderam ao questionario:

1.  Um considera que a disciplina ndo é importante, porque “ja tem a corregdo e fluéncia oral”. Os restantes
alunos consideram a disciplina importante, porque ajuda a desenvolver capacidades de comunicacdo e expressao
com 0s outros; para adquirir conhecimento sobre autores importantes; para adquirir dominio e conhecimento
sobre a lingua; para a cultura geral e literaria; para o desenvolvimento do intelecto; para saber escrever; para
saber a origem das coisas; porque é a nossa lingua materna e “educa para o futuro”. Alguns, ainda assim,
apontam-na como ndo essencial nos cursos de Ciéncias e Tecnologias.

2. Os alunos que afirmam usar o que aprendem nas aulas de Portugués identificam o expressar das ideias
pessoais, 0 uso de recursos estilisticos nos enunciados orais e escritos, a comunicacdo oral e escrita com 0s
outros, a adequacdo do discurso e escrita, a correcdo linguistica aos outros, como exemplo pratico da sua
utilizacdo. Alguns alunos referem que os conteudos literarios e gramatica que se aprendem na disciplina ndo sao
Uteis no dia-a-dia. Um admite que usa o que aprende, mas ndo tendo consciéncia de tal utilizacao.

3. Um aluno diz que ndo usa o que aprende na aula de Portugués noutras disciplinas. Os restantes alunos

dizem usar o que aprendem nas apresentagdes orais, trabalhos escritos e testes de outras disciplinas,
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compreendendo as perguntas e escrevendo respostas claras e corretas. Um diz usar o que aprende na construcdo
do pensamento e opinido, também noutras areas.

4. Um aluno admite ndo ter facilidade em comunicar com os outros e outro refere ainda que s6 por escrito
sente essa facilidade. Os restantes alunos dizem ndo ter problemas de comunicacdo com os demais.

5. A maioria dos alunos diz expressar-se melhor oralmente que por escrito. Um aluno refere que, entre
amigos, se expressa melhor oralmente e, nas aulas, por escrito.

6. Osalunos identificam a leitura, escrita e rigor na expressividade; maior conhecimento do vocabulario; mais
momentos de pratica oral e mais intervencdo nas aulas; a realizagdo de testes orais; a perda da timidez; o
investimento na coeréncia discursiva; a consolidagdo da confianca e conhecimento geral; um maior dominio da
lingua e da etimologia como formas de melhorarem a sua expressao. Um aluno ndo sabe o que poderia ajuda-lo a
expressar-se melhor.

7. Os alunos dizem ser mais importante aprender na disciplina de Portugués: a expressdo escrita e oral; a
gramatica e escrita de diferentes tipos de texto; a leitura; a comunicagdo com 0s outros; a aprendizagem da
escrita correta; a cultura geral.

8. Para os alunos de Portugués, a gramética é: os aspetos da lingua que se trabalham nas aulas; a base da
lingua e sua estrutura que articula e permite a construgdo de frases; uma parte, mais objetiva e prética, da
disciplina de Portugués, sendo possivel sabé-la, ou néo; as regras da lingua; l6gica, com sentido e com regras
préprias, é como a Matematica; a maneira como se formulam as frases e se usa as palavras para que fagam
sentido; “a infraestrutura de uma casa que ¢ a lingua; aquilo que sustenta e d4 forma a lingua”; os aspetos
técnicos da lingua (como funciona, caracteristicas, etc.); uma parte teérica importante para a aprendizagem da
lingua portuguesa; um conjunto de regras (e nomenclatura) para comunicar corretamente com 0s outros; o estudo
da composi¢ao morfoldgica da lingua; “o esqueleto que sustenta a lingua; uma convengéo de outra convengao
que é a prépria lingua e que nos permite percebé-la melhor”; “é a quantidade de verbos e tempos verbais que
sabemos usar na nossa fala”. Um aluno ndo sabe dar resposta direta a questdo.

9. Para os alunos de Portugués, a aprendizagem da gramatica da lingua serve para compreender melhor como
construir frases coesas; para a melhor comunicagéo entre as pessoas; para melhorar o discurso e a escrita; para
compreender o sentido das frases; para entender o funcionamento da lingua; para saber como falar, escrever e
expressarmo-nos de forma correta; para obter mais conhecimentos; para “enriquecer e complementar os
instrumentos de comunicagdo que o portugués nos oferece”. Um dos alunos considera que a gramatica da lingua
ndo tem grande utilidade.

10. Os alunos afirmam que a gramatica ¢ trabalhada, nas aulas de Portugués, a partir da teoria ou exposicdo dos
contelidos para chegar aos exercicios praticos (orais); através de fichas, resumos e anélise de textos. Alguns
alunos dizem que é pouco trabalhada e que ndo ha retoma suficiente dos contelidos. Um aluno diz que a
gramatica é trabalhada de forma contextualizada, com exemplos especificos; outro, diz que parte de exemplos
reais, sequindo-se a sua teorizacéo.

11. Os alunos acham que se devia praticar mais e fazer exercicios em conjunto, para consolidar melhor as
matérias gramaticais; que a gramatica devia ser trabalhada com um maior estimulo a participacdo ja que “é
sempre mais facil perceber alguma coisa se estivermos pessoalmente relacionados com ela.” Muitos alunos
preferem que seja estudada a gramatica que “sai nos exames”. Alguns encontram adequac¢do na forma atual de

ensino e um diz que a gramatica deve ser percebida, nunca decorada “de enfiada”.
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Dos 7 alunos de Latim que responderam ao guestionario:

1.  Um afirma ter escolhido a disciplina para poder ler os autores latinos; dois por saberem que era uma
disciplina obrigatdria para entrarem no curso de Direito (um deles porque podia fugir ao Aleméo também); dois
por terem uma paixdo pela etimologia e linguas classicas; um por recomendacdo familiar e gosto pela cultura
classica; um por considerar o conhecimento do latim um complemento para a melhor compreenséo do portugués
e por poder ajudar também na disciplina de Literatura Portuguesa.

2. As respostas apresentadas para justificar para que serve saber latim dividem-se entre: ser um conhecimento
chave na compreensao da origem da lingua e cultura portuguesas; a exigéncia da pratica de raciocinio que outras
linguas nao pedem; aumentar o vocabulario e compreender melhor a gramatica portuguesa; como apoio ao curso
de Direito.

3. Um aluno afirmou ndo usar o que aprende na aula de Latim noutras disciplinas. Todos os outros
responderam afirmativamente, dando os exemplos de uso do conhecimento aprendido na disciplina nas aulas de
Portugués, especialmente para tornar mais clara a nossa gramatica (analise de frases, etimologia, relagéo entre
palavras e corre¢do linguistica), nas aulas de Literatura Portuguesa e, por vezes, de Historia, oferecendo bases
para a aprendizagem de mitos e temas. Um aluno referiu a vantagem de praticar o que aprende em Latim quando
se depara com palavras latinas nos manuais de ensino.

4. Um aluno afirmou que o que aprende noutras disciplinas ndo o ajuda na aprendizagem do latim. Os
restantes afirmam que o estudo da gramatica do portugués ajuda na identificacdo de casos e funcdes sintaticas do
latim, assim como o estudo nas disciplinas de Literatura Portuguesa, Portugués e Histéria complementam o
estudo nas aulas de Latim.

5. Os alunos consideram que a gramatica da lingua é: a sua estrutura, as suas regras € a teoria sem “a
esséncia” (a cultura, os idiomas, etc.); a forma correta de a usar / falar/ escrever. Dois alunos consideram que a
gramatica € as declinacdes, verbos, adjetivos e vocabulario.

6. A gramética da lingua, para os alunos de Latim, serve para ficarmos mais cultos, para falarmos
corretamente (qualquer lingua); para uniformizar, sendo uma estrutura fixa que se pode compreender e usar em
conformidade na generalidade das suas utilizaces.

7. Dois alunos de Latim consideram que a sua gramatica é dificil. Os restantes consideram que a gramatica do
latim é facil, mas a exigéncia de estudo diario e compreensao das inimeras irregularidades torna-a “trabalhosa”.
Um aluno acha que, ndo sendo dificil, “a gramatica do latim ¢é constante” e outros dois, que, por ser “muito
matematica e logica”, se torna mais facil de compreender.

8. Os alunos relatam que a gramética é trabalhada nas aulas de Latim partindo da teoria, para chegar a sua
aplicagdo; memorizando; por meio de textos que se traduzem e a realizagdo “exercicios linguisticos” enviados
como trabalho de casa.

9. Todos os alunos consideram que a forma como é trabalhada é adequada. Alguns propSem que seja

abordada de forma mais lidica e com mais revisdo de contetdos.
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Possiveis conclus@es e generaliza¢Ges

1. Os alunos consideram a disciplina de Portugués fundamentalmente importante para o
desenvolvimento de competéncias comunicativas e de escrita, competéncia que é
transversal as disciplinas e interacdo humana e dizem ter uma maior facilidade na
expressao oral que na escrita, apontando a necessidade de praticarem mais a oralidade
nas aulas para superar dificuldades de comunicacdo e a leitura e escrita para um maior
dominio da lingua.

2. A maior parte dos alunos de Latim escolheu a disciplina por gostar da lingua, cultura e
literatura cléssicas, referindo os seus contributos para o conhecimento e compreensao
da lingua e cultura portuguesas e refere ainda as vantagens do conhecimento das duas
linguas na aprendizagem de cada uma.

3. A maioria dos alunos, de Portugués e Latim, considera que a gramatica € a estrutura
da lingua ou as regras de uso da mesma e que tem utilidade sabé-la. Para a maior
parte, a aprendizagem da gramatica serve para melhorar o uso (correto) da propria
lingua, na escrita e oralidade.

4. A larga maioria dos alunos das duas disciplinas refere que a gramaética é trabalhada
nas aulas a partir da teoria, confluindo, posteriormente, em exercicios praticos. Os
alunos de Latim atestam ainda que a gramatica € lecionada por meio de métodos
dedutivos e de recurso a memorizacao e repeticao.

5. Varios alunos, de Portugués e de Latim, reconhecem que a aprendizagem da gramaética
requer bastante estudo e que devia ser mais trabalhada nas aulas.

6. Varios alunos de Portugués defendem que o ensino da gramatica devia ser mais (util,
promovendo um investimento no ensino “da gramatica dos exames”.

7. No Latim, a “gramadtica ¢ constante”; no Portugués, os alunos acham que a gramatica
se devia praticar mais.

8. Alguns alunos compreendem que a gramatica ndo se restringe ao conhecimento
explicito da lingua.

9. Alguns alunos compreendem que o ensino da gramatica deve ser feito de forma

contextualizada e proxima da sua realidade.
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