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Resumo

O presente artigo inscreve-se no ambito do ensino da Lingua Portuguesa e tem como objetivos
basilares evidenciar a necessidade de harmonizacao entre o conhecimento (meta)linguistico, o
conhecimento pedagogico e a atualizacao cientifico-pedagogica permanente na formacao do
professor de Portugués; assim como valorizar praticas educativas em que as Tecnologias da
Informacao e da Comunicacao (TIC) constituam meios didaticos que potenciam os processos de
ensino e de aprendizagem, nomeadamente no ensino da Lingua. Deste modo, numa primeira
instancia, proceder-se-4 a clarificacao do ato de ler e das diferentes componentes de compreensao
envolvidas no mesmo, apresentando-se estratégias de ensino explicito; bem como a reflexdo em
torno do contributo do estudo das situagoes verbais para o desenvolvimento da compreensao na
leitura. J4 numa segunda instancia, apresentar-se-ao atividades desenvolvidas nos 3.° e 6.° anos
de escolaridade, de um Agrupamento de Escolas do distrito do Porto, em que as TIC contribuiram,
por um lado, para a reflexdo e compreensao linguisticas em torno das situacoes verbais, e, por
outro lado, para desenvolver as componentes implicadas na compreensao da leitura.

Palavras-chave: ensino da Lingua; conhecimento linguistico; compreensiao na Leitura;
situacoes verbais; tecnologias da informacao e da comunicacao.

1.Consideracoes introdutorias

Enquadrando—se o presente texto, preponderantemente, na drea do saber de Portugués, ha que
realcar o papel que o professor desta area deve assumir e em que moldes se devera desenrolar
a sua formacdo quer inicial, quer continua. Assim sendo, sublinhe-se, primeiramente, que o
principal pré-requisito para um professor de Lingua Materna consiste em ser “um utilizador
proficiente da Lingua Portuguesa” (Duarte, 2001, p. 29), ou seja, por um lado, o docente deve
apresentar-se como um utilizador competente da lingua e, por outro, deve assumir a
responsabilidade pelo crescimento de futuros falantes competentes (Choupina, Baptista & Costa,
2014). Logo, necessitard de construir e desenvolver um conhecimento linguistico e
metalinguistico aprofundado, alicercado em disciplinas como a Linguistica, a Linguistica
Aplicada, a Historia da Lingua e a Linguistica Educacional. Desta forma, conseguira garantir um
saber cientifico adequado, dado que, segundo Marcuschi (2002), citado por Choupina, Baptista e
Costa (2017), “o tratamento da lingua em sala de aula é uma questao, num certo sentido,
principalmente lingiiistica (com tudo o que envolve o fenémeno linguagem)” (p. 2643). Conclui-
se, portanto, que o sucesso no ensino e na aprendizagem da gramética passa pelas conexdes que



o professor estabelece entre o seu saber (meta)linguistico e a Linguistica enquanto uma das
disciplinas que sustenta a investigacao-acao pedagobgica (Choupina et al., 2014).

Em concomitancia com o exposto, as fragilidades do conhecimento cientifico especifico do
professor relacionado com o funcionamento da lingua poderao conduzir a que muitas das
concecgoes erréoneas ou, de certo modo, desatualizadas, devido ao nao acompanhamento da
investigagao ao nivel da descric¢ao linguistica e, mais recentemente, da Linguistica Educacional,
presentes nos documentos que regulam as praticas de ensino e, inclusive, nos materiais didaticos,
se espelhem no discurso pedagbgico, moldando o conhecimento e as representacées que se
constroem nos alunos. E neste contexto que se revela imprescindivel que os professores de
Portugués possuam um conhecimento solido sobre a estrutura e o funcionamento da lingua, com
a finalidade de a poderem descrever (Choupina et al., 2014; 2017) e de levar os alunos a sua
descricao, compreensao e dominio, evidenciando as suas potencialidades de comunicacao e de
fruicdo. Melhor dizendo, na formacao inicial e continua de professores de Portugués é crucial a
harmonizacdo entre o conhecimento (meta)linguistico, o conhecimento pedagogico e a
atualizacao cientifico-pedagogica permanente.

A par disto, o docente de Portugués nao devera ser alheio aos novos desafios que o mundo
atual coloca a educacdo, nomeadamente ao ensino da Lingua. Com efeito, atualmente vive-se
numa sociedade que se carateriza por ser uma sociedade do conhecimento e em rede, uma
sociedade da era digital (Ponte, 2002; Flores, Escola & Peres, 2009); portanto, cada vez mais o
ser humano ¢ confrontado com novas e diferentes maneiras de ler, em que dominam diversas
linguagens e codigos, designadamente verbal, visual, 4udio e informéatico, bem como vérios
suportes, como os impressos e os digitais, que, por sua vez, influenciam a forma como se
compreende e interage com os textos. Deste modo, e de acordo com os desafios promovidos pelo
Plano Nacional de Leitura 2027, hoje requer-se um novo sujeito leitor, que usufrua de processos
de ensino e de aprendizagem centrados na aquisicao e no desenvolvimento das competéncias do
século XXI, de maneira a que se revele capaz de dominar as literacias multiplas proprias dos
ambientes informacionais e mediaticos que o rodeiam. E neste Ambito das competéncias do século
XXI que o professor de Portugués assume especial énfase, ja que a leitura (e a escrita) se afiguram
como uma “componente chave transversal” para o desenvolvimento das competéncias
suprarreferidas (Plano Nacional de Leitura, 2017, p. 22). Inclusivamente, segundo o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Oliveira Martins et al., 2017), pretende-se que os
alunos adquiram as multiplas literacias que lhes permitam analisar e questionar a realidade com
espirito critico, avaliar e selecionar a informacao, formular hip6teses e tomar decisoes
fundamentadas no quotidiano.

Tendo em consideragao o exposto, é fundamental que os professores de Portugués, bem como
os restantes, em resposta aos desafios complexos deste século, repensem as suas praticas e as
adequem a realidade e ao contexto atual. Por conseguinte, torna-se essencial que procurem
desenvolver praticas educativas em que oferecam aos alunos uma visdo unificada do
conhecimento que, por seu turno, possibilite uma recuperacao mais célere da informacao, uma
motivacdo crescente ao longo da aprendizagem e um processo de aprendizagem significativo, pois
¢ atribuido sentido a uma realidade contextualizada (Pombo, 2005; Leite, 2012), o que se
encontra consagrado no Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de janeiro e no Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatoria; assim como integrem as TIC como meios didaticos, dado que estas
ultimas se afiguram como uma estratégia pedagogica para motivar e desenvolver as diferentes
componentes envolvidas na compreensao dos textos (Viana et al., 2010), mas também como um
contributo para o ensino da propria gramatica (Mateus et al., 2003).
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2. Ler é compreender: componentes de compreensao na leitura e
estratégias de ensino explicito

Descrever uma aula de Portugués implica, indubitavelmente, a referéncia ao texto e a sua
leitura como a etapa “fundamental e fundamentante” da mesma, correspondendo a um momento
privilegiado de ensino e de aprendizagem (Sousa, 1993, p. 14). Com efeito, o texto corresponde a
um elemento central, uma vez que este constitui o niicleo de toda a aula (Bertochi, 2006), sendo
a base para a determinacao dos possiveis contetidos a abordar, e jamais um pretexto (Duarte,
2008). Acresce referir que o seu estudo potencia o desenvolvimento da competéncia comunicativa
(Fonseca, 1994), dado que tem como objetivo desencadear no aluno a consciéncia dos varios
recursos da lingua e conduzi-lo a exploracao desses recursos para a “obtencao de uma melhor
adequacdo as circunstancias que determinam a especificidade tipolégica dos discursos” (p. 108).
Por isso, a presenca diversificada de textos/discursos, sejam orais, escritos, literarios ou nao
literarios, é fundamental na aula de lingua (Fonseca, 1992).

Neste ambito, importa clarificar em que consiste a leitura. Em consonancia com Sousa (1993),
esta corresponde ao processo cognitivo de construir sentido ou sentidos a partir do texto, ou seja,
de compreender. Por conseguinte, torna-se exequivel afirmar que ler € ser capaz de compreender
o conteiado de uma mensagem escrita, de julgar e apreciar o seu valor estético (Mialaret, 1966,
citado por Viana & Teixeira, 2002; Sim-Sim, 2007) e de ser critico relativamente ao contetdo
informativo e a forma como é apresentado. Ademais, a leitura consiste em ser capaz de “extrair as
inferéncias autorizadas por um texto e de lhes dar alma” (Bonboir, 1970, citado por Viana &
Teixeira, 2002, p. 13). Face ao exposto, ensinar a ler consiste, mormente, em ensinar
explicitamente a extrair informacao contida num texto escrito, isto é, fornecer ferramentas de que
os alunos precisam para estratégica e eficazmente abordarem os textos e compreenderem o que
neles esta escrito (Sim-Sim, 2007).

Portanto, se se assume que “ler é compreender” (Viana et al., 2010, p. 10), o complexo ato de
ler necessita de um trabalho de gestdo da compreensdo que passa pela adocao de estratégias e
processos para motivar e desenvolver as diferentes componentes envolvidas na compreensao.
Neste sentido, realcem-se os subsequentes tipos de compreensao (Viana et al., 2010; Giasson,

1993):

compreensao literal, que consiste no reconhecimento, por parte do leitor, de ideias,
informacoes ou acontecimentos expressos no texto;

- reorganizacdo, que diz respeito a sistematizacdo, esquematizacdo ou resumo da
informacao, consolidando ou reordenando as ideias por meio da informacao que
obtém, de maneira a conseguir uma sintese compreensiva;

- compreensao inferencial, que corresponde a ativacdo do conhecimento prévio do
leitor e a formulacao de antecipacoes ou suposicoes sobre o contetido do texto através
dos indicios que proporciona a leitura;

- compreensdo critica, que consiste na formulacio de juizos proprios acerca do
conteudo do texto e da forma como se encontra expresso.

Tendo em consideracdo estes pressupostos, apresentar-se-ao, de seguida, exemplos de
estratégias pedagogicas (Lopes, 2018), passiveis de adoc¢ao pelos docentes, com a finalidade de
motivar e desenvolver as diferentes componentes envolvidas na compreensao dos textos, assim
como para auxiliar o aluno na monitoriza¢ao da sua propria compreensao:

- sublinhar expressoes relevantes de um texto com diferentes cores, o que permite

comprovar que o texto é compreendido na sua informacao literal, além de promover
a representacao do esquema semantico do texto e o trabalho da coeréncia textual;
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- preencher esquemas de compreensao, em alguns casos indo buscar a informacao ao
texto, desenvolvendo-se a compreensao literal, e noutros casos através da informacao
que os alunos vao obtendo do texto, incidindo-se no desenvolvimento da compreensao
ao nivel da reorganizacao;

- montar puzzles acerca do texto, através da ordenacao sequencial dos acontecimentos
narrados e obtendo uma sintese compreensiva, no sentido de desenvolver a
componente cognitiva de reorganizacgao;

- explorar o titulo do texto e/ou breves passagens do texto, usando-os como pista para
os alunos efetuarem suposicoes sobre o conteido do mesmo, evidenciando a
compreensao da sua informacao inferencial;

- explorar as ilustracoes e utiliza-las de modo a levar os alunos a efetuarem inferéncias
sobre o contetido do texto, realcando a atencdo, a memoria e a capacidade de
manipular informacao que suportam os processos de inferéncia;

- recontar o texto lido, ordenando sequencialmente os acontecimentos narrados e
refletindo a compreensao do texto ao nivel da componente de reorganizacao.

Urge ainda sublinhar que o conhecimento que os alunos vao construindo acerca da propria
lingua assume-se também como fundamental para a compreensao na leitura, entre outros
dominios, uma vez que esta corresponde a um fenémeno complexo, que envolve diferentes
processos linguisticos, desde o nivel do som, da palavra ao nivel do texto; e cognitivos,
nomeadamente a intervencao do sistema de memoria, de processos de codificacao e de operacoes
inferenciais baseadas no conhecimento prévio e em fatores situacionais (Ribeiro et al., 2010;
Lencastre, 2003; Perfetti, Landi & Oakhill, 2005; Cain & Oakhill, 2009). Inclusivamente, existem
estudos, como o de Leal e Roazzi (1999), que, em termos sintaticos e semanticos, apontam para o
facto de a consciéncia linguistica desempenhar um papel crucial na leitura, concretamente na
compreensao. Tal pressuposto serd, subsequentemente, confirmado por meio da evidéncia de que
a articulacdo entre a semantica e a sintaxe, em torno do verbo, é promotora do desenvolvimento
da compreensao na leitura.

3. Das situacoes verbais a compreensao na Leitura

Numa primeira instancia, assume especial pertinéncia esclarecer que a classe de palavras
verbo corresponde a uma classe aberta, variavel, com significado lexical e nuclear na semantica e
na sintaxe da frase, sendo o elemento nuclear do grupo ou sintagma verbal, que desempenha a
funcdo sintatica de predicado. Assim, o verbo cria, concomitantemente, “uma predica¢do
semantica e uma predicacao sintdtica acerca de uma entidade - o syjeito” (Choupina, 2015, p.
356); bem como se individualiza pela funcao que desempenha no predicado e pelas propriedades
de selecao semantica e sintatica (Duarte, 2003b).

Ja no que concerne a estrutura argumental dos verbos, que corresponde a uma nocao
semantico-lexical, dos diferentes aspetos a ter em consideracao, segundo Duarte e Brito (2003),
salienta-se o papel tematico ou funcao semantica que tem cada argumento exigido pelo verbo, ou
seja, a relacdo semantica que associa o argumento a palavra predicativa que o seleciona, cuja lista
minima inclui os papéis de Agente, Fonte, Experienciador, Locativo, Alvo, Tema, Beneficiario,
Paciente e Causa (Duarte & Brito, 2003; Goncalves & Raposo, 2013). Subsequentemente, serao
elencados excertos recolhidos de obras literarias como Meninos de todas as cores de Luisa Ducla
Soares (2010) e A Minha Primeira Repiiblica de José Jorge Letria (2009); que exemplificarao
alguns dos papéis tematicos suprarreferidos:
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i) “Era uma vez um menino branco, chamado Miguel, que vivia numa terra de meninos
brancos (...).” (Ducla Soares, 2010, p. 2);

ii) “O menino partiu numa grande viagem (...).” (Ducla Soares, 2010, p. 3);

iii) “O menino branco foi correndo mundo (...).” (Ducla Soares, 2010, p. 5);

iv) “Os boatos sao como os cogumelos.” (Letria, 2009, p. 23);

v) “Paiva Couceiro e as suas tropas foram travados no cimo do Parque Eduardo VII (...).”
(Letria, 2009, p. 26);

Partindo dos exemplos destacados, sublinhe-se que os sujeitos presentes em i) e iv)
desempenham o papel temético de Tema, uma vez que, em ambos, é designada uma entidade nao
controladora nem experienciadora de uma situacao nao dinamica (Duarte & Brito, 2003).

Por seu turno, em ii) e iii) ocorrem sujeitos Experienciadores, na medida em que se designam
entidades que constituem a base psicologica ou fisica de uma certa situacao, ou seja, entidades
que se alteram por meio de uma determinada experiéncia/vivéncia (Melo, 2017). No entanto,
note-se que o verbo partir, que consta em ii), pode assumir diferentes sentidos mediante o
contexto frasico em que se encontra inserido. Por exemplo, se, em vez de “O menino partiu numa
grande viagem”, a frase fosse “O menino partiu o pé”, indubitavelmente deixar-se-ia de estar
perante um sujeito Experienciador, passando este a sujeito Paciente, isto €, um sujeito que remete
para uma entidade afetada por uma determinada situacao que é descrita ou sofre os resultados de
um processo (Melo, 2017

Ja no que concerne ao exemplo v), é notoria a presenca de um sujeito Paciente, bem como de
um complemento Locativo (“no cimo do Parque Eduardo VII”), visto que é fornecida a localizacao
espacial de uma determinada entidade (Duarte & Brito, 2003). No que respeita a este altimo
exemplo, importa ressaltar o facto de a frase se encontrar na forma passiva, possuindo um sujeito
Paciente, o que nao se verificaria se a frase estivesse na forma ativa, ja que o sujeito passaria a
desempenhar o papel teméatico de Agente, por se tratar de uma entidade controladora de uma
situagcdo (Cunha, 2004). Por conseguinte, o caso enunciado evidencia a relevancia dos papéis
tematicos para a compreensao de frases passivas e para a distin¢ao entre frases ativas e passivas
(Lopes, 2018).

Perante o que foi referido, compreende-se que o nimero e a natureza dos argumentos de um
determinado verbo se encontrem intimamente relacionados com a sua natureza aspetual, sendo
que esta depende do tipo de situagio que o verbo e os seus argumentos podem expressar. Existem,
portanto, verbos que ocorrem em situagoes que exprimem estados, ou seja, situacoes nao
dinamicas, em que as entidades nao sofrem alteracoes no periodo de tempo de ocorréncia da
situagao, e outros que expressam situacoes dinamicas, isto é, situacoes em que alguma entidade
sofre alteracOes (Duarte & Brito, 2003; Cunha, 2004). Abaixo, encontram-se excertos retirados
do conto “O mercador de coisa nenhuma” de Anténio Torrado (1994) para melhor exemplificar a
tipologia de situagoes verbais.

Verbos que ocorrem em predicados ndo dinamicas/ estativas

i) “Abdul-ben-Fari tinha um filho, Racib (...).” (p. 3);

ii) “Era respeitado como um dos homens mais ricos da cidade e um dos mais felizes.” (p.
3);

iii) “Eu tenho nestas caixas graos azuis, pretos, amarelos, brancos e transparentes.” (p.
6).

Verbos que ocorrem em predicados dinamicas/ ndo estativas

i) “No dia seguinte encheu dois almudes de 4gua pura (...).” (p. 5);

ii) “Carregou duas grandes caixas de areia fina para as portas de uma cidade e comecou
a apregoar.” (p. 6);
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iii) “Racib contou um sonho lindo (...).” (p. 7).

Relativamente aos verbos que podem ocorrer em predicados estativos/nao dinamicos, refira-
se que, neste grupo, exprimindo estados (Vendler, 1967, citado por Rothstein, 2008), se incluem
os verbos existenciais (como haver, existir e ser), os verbos locativos (como mora e reside), os
verbos de posse (como tem e pertence), os verbos epistémicos (como saber), os verbos percetivos
(como ver), os verbos psicoldgicos nao causativos (como gostar) e os verbos copulativos (como
ser, estar, ficar, permanecer, etc.). Ja no ambito das situagdes nao estativas/dinamicas, de acordo
com os autores citados, é possivel distinguir os verbos que exprimem processos, também
designados por atividades, de acordo com Vendler (1967), citado por Rothstein (2008), (situacoes
com uma duracdo apresentada sem delimitacdo, como chorar); os processos culminados ou,
segundo Vendler (1967), citado por Rothstein (2008), accomplishments (situacées com duracao
moderadamente longa, que conduzem a mudanca de estado, de lugar ou de posse, como
comprar); as culminacoes (situacoes com duracao breve ou mesmo nenhuma duracao, que tém
um estado consequente, como murchar) e os pontos (situacées com pouca ou nenhuma duracao,
que nao tém um estado consequente, como espirrar), os quais sao designados por Vendler (1967),
citado por Rothstein (2008), por achievements (cf. Tabela 1).

Tema [Locativo]

Experienciador
[Tema]

Tema

(verbos copulativos)

- haver (verbo impessoal)

- haver, existir e ser (verbos
existenciais)
- morar e
locativos)

- tem e pertence (verbos de posse)
- saber e conhecer (verbos
epistémicos)
- ver, ouvir,
percetivos)

- gostar e amar (verbos
psicolégicos ndo causativos)

- querer e desejar (verbos
volitivos)

- dormir, brilhar e esperar
(verbos de postura/estado)

residir  (verbos

cheirar (verbos

- espirrar, suspirar, chorar (verbos de
reacdo corporal)

- correr, saltar e nadar (verbos de
movimento e de modo de movimento)

- dancar e cantar (verbos de atividade
fisica)

- partir, derreter, descobrir, destruir,
pedir e comprar (verbos de tipo causativo
ou agentivo)

- dar, entregar, oferecer e receber
(verbos de transferéncia de posse)

- falar, dizer, perguntar e comunicar
(verbos de atividade verbal/ilocugdo?)

- pensar, refletir e aprender (verbos de
atividade cognitiva)

- apaixonar(-se), adormecer e acordar
(verbos de mudanga de estado)

- por (verbo locativo)

Grelha Verbos que ocorrem em Grelha
tematica predicados estativos/ predicados ndo estativos/dinamicos tematica
ndo dinamicos
Tema - ser, estar, ficar e permanecer | - nevar e chover (verbos meteoroldgicos)

Experienciador
Agente

Agente/Paciente/
Fonte/Causa [Tema
+ Alvo/
Beneficiario]
Agente [Tema +
Beneficiario/Alvo]
Agente

[Tema + Alvo]

Agente [Tema]

Experienciador

[Tema]

Tema [Locativo]

Tabela 1 - Tipologia das situacdes verbais e grelha temética (Lopes, 2018, pp. 98-99).

Em concordancia com o exposto, torna-se exequivel afirmar que nem todos os verbos
expressam uma acao (Oliveira, 2003; Choupina, 2015) e que nos verbos considerados pelas
gramaticas tradicionais como transitivos nem sempre hé a “passagem de uma “acao” e, por vezes,
aquilo a que indistintamente se chama “acao” incide no sujeito, como é o caso dos verbos temer,
recear, aproveitar e amar (verbos psicolégicos, numa classificacdo seméantica, mas que nao
expressam semanticamente uma a¢ao, como se disse anteriormente)” (Choupina, 2015, p. 363).

L O ato ilocutdrio corresponde a agdo que um locutor realiza ao proferir um enunciado, ou seja, é um ato locutério que revela a intengdo
comunicativa do locutor (por exemplo pedir, ordenar e prometer), através da utilizagéo de diferentes verbos, como os declarativos, e de diferentes
tipos de frase (Faria, 2003).
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4. Aplicacao ao ensino do Portugués nos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico

Considerando os pressupostos tedricos explicitados precedentemente, neste ponto proceder-
se-4 a apresentacdo e a discussao de praticas educativas desenvolvidas nos 1.° e 2.° Ciclos do
Ensino Basico, nomeadamente nos 3.° e 6.° anos de escolaridade, de um Agrupamento de Escolas
do distrito do Porto.

Nas referidas praticas pretendeu-se aliar as TIC ao ensino do Portugués, recorrendo-se a
utilizacao de ferramentas, tais como StoryJumper, Kahoot! e Mentimeter, visando o contributo
desta articulacao, por um lado, para a reflexdo e compreensao linguisticas em torno das situacoes
verbais, e, por outro lado, para o desenvolvimento das componentes implicadas na compreensao
da leitura.

4.1.Para uma reflexao e compreensao linguisticas em torno das situacoes
verbais

Numa primeira instancia, importa realcar que o estudo da tipologia das situacoes verbais se
iniciou, quer no 3.° ano, quer no 6.° ano de escolaridade, em torno do conto “O mercador de coisa
nenhuma” de Anténio Torrado (1994) com o principal intuito de promover a compreensao na
leitura, ja que as situacOes verbais, a par, por exemplo, dos adjetivos, possibilitam a caraterizacao
de personagens e uma efetiva compreensao da evolucao das mesmas no decurso da narrativa.

Deste modo, pretendeu-se que os alunos procedessem a identificacdo de verbos associados a
personagem Abdul-ben-Fari, na primeira parte do conto, e a personagem Racib, na primeira e na
segunda partes, de forma a proceder-se a caraterizacdo de ambos em diferentes partes da
narrativa. Apos o registo de grande parte dos verbos, foi realizada uma interpretacao das situacoes
por eles expressas, a partir do contexto linguistico em que se encontravam. Posteriormente, os
alunos tiveram de indicar se se tratavam de situagcoes dindmicas ou nao dinamicas e, em tltima
instancia, interpretar e tentar descrever as atitudes e os comportamentos, os pensamentos e o
estado de espirito das duas personagens. Desta forma, tornar-se-ia possivel comprovar, pelos
verbos selecionados e associados a cada personagem, que a personagem Racib sofreu uma
evolucao ao longo do conto.

Nesta atividade, apesar de a instrucao ter correspondido a identificacdo de verbos que
permitissem caraterizar as duas personagens, os alunos de ambos os anos de escolaridade
comecaram por indicar adjetivos presentes no conto, revelando-se alguma dificuldade inicial na
distincao entre estas duas classes de palavras para a caraterizacdo de personagens e na propria
identificacio de verbos, uma vez que os alunos aprendem a caraterizar personagens
maioritariamente com base em adjetivos. Contudo, ap6s a identificacdo dos verbos e o respetivo
registo (cf. Figura 1), os alunos demonstraram grande facilidade em distinguir a diferenca entre
as situacoes verbais caracteristicas da primeira parte do conto e as situacdoes verbais
predominantes na segunda parte; por isso, quando foram questionados sobre a qual das partes se
associavam as situacoes verbais dindmicas e as situagdes verbais ndo dinamicas, os alunos, de
imediato, responderam primeira parte e segunda parte, respetivamente. Ou seja, no caso de Racib
assiste-se a uma evolucao, passando, por isso, as situac¢des verbais de ndo dinamicas a dinamicas.
Note-se ainda que, por meio dos verbos destacados, os alunos se revelaram capazes de caraterizar
devidamente as personagens, referindo que, na primeira parte do conto, Racib e Abdul-ben-Fari
se encontravam tristes, angustiados, desmotivados, pouco animados e muito passivos, enquanto
na segunda parte, Racib, personagem que sofreu evolugao com o desenrolar da agio, estava mais
motivado, alegre, animado e ativo.
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Figura 1. Registo dos verbos associados as personagens principais do conto “O mercador de coisa nenhuma”
realizado por um aluno, no caderno diario (Lopes, 2018, p. 270).

Face ao exposto, € percetivel que a reflexdo (meta)linguistica em torno das situagoes verbais
contribui para a compreensao na leitura, uma vez que estas, ao longo dos textos, se encontram
associadas as personagens, concorrendo, a par, por exemplo, dos adjetivos (classe de palavras
privilegiada, no ensino, ao nivel da caraterizacdo de personagens), para a caraterizacao das
mesmas e para uma efetiva compreensao da sua evolu¢ao no decurso da narrativa, assim como
para a interpretacao das fases da narrativa. Logo, parece confirmar-se que o conhecimento
linguistico, neste caso em torno do verbo e do seu valor semantico e sintatico, desempenha um
papel crucial na leitura, nomeadamente na compreensao inferencial dos textos (Leal & Roazzi,
1999). Neste dominio, destaca-se a componente inferencial da compreensao na leitura, dado que
os verbos identificados pelos alunos constituiram pistas para que deduzissem as carateristicas das
personagens em questdao (Viana et al., 2010; Baptista, 2015). Porém, conforme referido
anteriormente, no ensino do Portugués, nas atividades de caraterizacao de personagens € nitido
o recurso maioritariamente a adjetivos, ignorando-se a informacao veiculada pelos verbos. Por
isso, facilmente se compreende o porqué de, tanto os alunos do 3.° ano como os alunos do 6.°
ano, quando confrontados com a atividade de caraterizacdo das personagens do conto “O
mercador de coisa nenhuma”, terem indicado, sem qualquer hesitacdo, adjetivos, ignorando,
desta forma, a instrucao dada.

4.2. As TIC como recurso didatico

Conforme se encontra consagrado no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, dos
professores esperam-se, para além de outras, competéncias no campo das TIC, ou seja, pretende-
se que os docentes sejam capazes de integra-las nos processos de ensino e de aprendizagem das
diferentes areas curriculares (Ponte, 2002; Piedade & Pedro, 2012). Portanto, em consonancia
com o referido, apresentar-se-ao, de seguida, atividades desenvolvidas nos 3.° e 6.° anos de
escolaridade, em que o ensino da Lingua beneficiou do recurso as TIC como recurso didatico.

Primeiramente, sublinhe-se, no 3.° ano de escolaridade, o desenvolvimento de uma sequéncia
didatica, intitulada Animais Misturados, Classificados e Fracionados, em que os animais
constituiram o fio condutor de todas as aulas. Sucintamente, na sequéncia didatica
suprarreferida, procedeu-se a uma atividade de mistura de poemas de animais, em Portugués, e
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ao desenho dos animais dai resultantes, em Expressao Plastica (Animais Misturados); ao estudo
das classificacoes dos animais como vertebrados ou invertebrados, assim como das classificacoes
destes quanto a alimentacao, a reproducao, ao habitat e ao meio em que se deslocam, em Estudo
do Meio (Animais Classificados); e a realizacdo, em Matematica, de tarefas centradas no contetido
das fracOoes e nas classificacoes dos animais, aprendidas em Estudo do Meio (Animais
Fracionados). Contudo, neste trabalho, serd somente enfatizada a intervencao educativa
desenvolvida no ambito da area do saber de Portugués, aliada as TIC.

Assim sendo, sublinhe-se a atividade de escrita criativa, que partiu de poemas de obras como
Fala Bicho de Violeta Figueiredo (1999), O Alfabeto dos Animais de José Jorge Letria (2005),
Bichos Diversos em Versos de Antonio Manuel Couto Viana (2008) e Aquela nuvem e outras de
Eugénio de Andrade (1999). Esta atividade consistiu na mistura de textos, nomeadamente de dois
poemas sobre animais diferentes, a fim de, assim, os alunos criarem um novo texto e,
consequentemente, um animal imaginario (cf. Figura 2). Portanto, a atividade motivou a criacao
de neologismos para os designar, tais como giramiga, burrolvo, tubaraco, camedo, fonhoca,
jacapardo, pembra e dorinha, criados pelos processos irregulares de truncacao e amalgama.

De estlpido ndo tem nada,

entdo burro ndo sera.

E mais teimoso ndo ha, ‘
com o seu olhar penetrante,

/

parece mesmo um glgante. ‘

7 »
S6 revela que afinal | | g
também tem opinio. |
|
Va2 ¢ 1. t 3

Figura 2. Poema e ilustracdo referentes ao neologismo burrolvo (disponivel em
https://www.storyjumper.com/book/index/50722776/AnaSofiaLopes#).

Ja com o novo texto, cada grupo procedeu ao levantamento das carateristicas dos animais
imaginarios, com especial relevo para os verbos, que especificavam as situacoes, associados aos
animais, no sentido de compreender o perfil destes referentes tinicos recentemente criados. Todo
este trabalho deu origem a um livro digital?, criado na ferramenta StoryJumper, cuja primeira
parte é composta pelos novos textos elaborados através da mistura de poemas, pela leitura dos
mesmos pelos alunos e pela ilustracao de cada animal realizada em Expressao Plastica; enquanto
a segunda corresponde a um guido de compreensao e reflexdo linguistica, onde constam os verbos
que os alunos destacaram dos novos textos e a classificacao que fizeram das situacoes por eles
criadas, agrupados, assim, em situacoes dindmicas ou situa¢des nao dinamicas.

Nesta atividade, os alunos revelaram um conhecimento mais sélido na identificacdo dos
verbos, comparativamente a atividade apresentada no ponto 4.1.. Todavia, evidenciaram algumas
dificuldades na identificacao do tipo de situacdo, em verbos que nao expressam propriamente
uma atividade, como sejam gostar, lamentar, preferir, adormecer, entre outros. Os verbos
suprarreferidos correspondem a verbos psicologicos, enquadrando-se, de acordo com Vendler
(1967), citado por Rothstein (2008), no tipo de situacoes nao dinamicas e a confusao gerada neste
tipo de verbos pensa-se que se deve ao facto de se tratarem de verbos que integram no seu

2 0 livro digital encontra-se disponivel em https://www.storyjumper.com/book/index/50722776/ AnaSofiaL opes#
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significado um estado mental, de mais dificil compreensao para os alunos deste nivel de ensino,
por exigirem um pensamento mais abstrato e uma maior reflexdo para a sua classificacao.
Ademais, nas tarefas realizadas em torno do verbo, parecem ser privilegiadas, ainda, as situacoes
verbais dinamicas, em todos os anos de escolaridade, tal como evidenciam dados recolhidos em
manuais escolares desta area do saber (Lopes, 2018).

Por conseguinte, na atividade anteriormente apresentada assistiu-se, nitidamente, a
integracao das TIC nos processos de ensino e de aprendizagem (Ponte, 2002), o que é
imprescindivel na sociedade em que nos encontramos inseridos. Efetivamente, a sua integracao
constituiu ndo s6 um fator motivacional, favorecendo um maior envolvimento e compreensao na
aprendizagem, mas também criou uma nova possibilidade para os alunos vivenciarem um
processo criativo. Ademais, verificou-se que a atividade contribuiu para a harmonizacao entre as
componentes de compreensao literal e inferencial, pois, por meio da construcao do livro digital,
especialmente pela elaboracao do guido de compreensao e reflexao linguistica em que se procedeu
ao levantamento dos verbos, os alunos conseguiram reconhecer e inferir algumas das
carateristicas dos animais que criaram.

Por sua vez, no que concerne ao 6.° ano de escolaridade, salienta-se a realizacao de uma
sequéncia didatica, intitulada Laboratério das Palavras, em que todas as atividades
desenvolvidas tiveram como matéria-prima primordial as palavras. Esta sequéncia didatica teve
por base a metodologia de oficina, com o intuito de os alunos assumirem o papel de agentes do
seu proprio conhecimento, por meio da realizacao de atividades diversificadas e intelectualmente
desafiadoras (Barca, 2004), bem como pretendeu promover uma maior e mais significativa
interacdo grupal, através da construcao coletiva de saberes. De entre todas as atividades
realizadas, seguidamente, serao elencadas somente duas, por melhor retratarem a articulacao
entre o ensino da Lingua e as TIC, assim como pelo facto de ilustrarem, de forma mais nitida, o
contributo das tecnologias para o desenvolvimento das diferentes componentes de compreensao
na leitura. Note-se ainda que ambas as atividades se desenvolveram em torno da obra A mdquina
de fazer palavras de José Vaz (2007).

Assim sendo, uma das atividades ocorreu antes da leitura da obra suprarreferida e consistiu
na exploracao da ilustracao da capa, a fim de os alunos efetuarem previsoes acerca do texto.
Pretendia-se também que os alunos, a partir desta pista, apresentassem hipo6teses quanto ao titulo
da obra, que se encontrava incompleto, e, consequentemente, desenvolvessem a compreensao
inferencial (Giasson, 1993; Baptista, 2015; Viana et al., 2010). Todas as hipo6teses apresentadas
pelos alunos foram registadas pelos mesmos na aplicacdo Mentimeter, com o intuito de serem
recuperadas ap0s a leitura da obra. Portanto, o momento subsequente correspondeu a leitura,
pela professora, de um excerto inicial da obra A maquina de fazer palavras, acompanhada pela
projecao das ilustracdes, que continham pistas para motivar a compreensao na leitura, sobretudo
ao nivel da componente de compreensao inferencial (Giasson, 1993). Finda a leitura, foram
recuperados os titulos criados pelos alunos e foi promovido o didlogo acerca da coincidéncia entre
as hipoteses de titulo colocadas antes da leitura e a sua concretizagdo no texto lido, com
possibilidade de os alunos alterarem as hipdteses iniciais por outras mais adequadas. Logo, a
colocacdo de hipoteses sobre o titulo do texto literario em questdo, com base nas inferéncias
realizadas em relacao a ilustracao da sua capa, tal como o confronto das previsdes efetuadas e/ou
a alteracdo das suposicoes com base na informacio obtida no texto lido, contribuiu, sobretudo,
para o desenvolvimento da compreensao do texto em termos criticos, j& que os alunos
expressaram as suas opinioes e interpretacoes pessoais fundamentadas (Viana et al., 2010).

Apo6s o confronto das hipoteses de titulos dos alunos com a informacao contida no texto lido
e com o proprio titulo da obra, com o proposito de favorecer a compreensao da obra, para além
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de terem sido colocadas algumas perguntas que promoveram a compreensao literal e inferencial,
centradas na identificacdo de ideias principais e de carateristicas de personagens que apareciam,
de modo explicito, no texto, mas também de outras que necessitavam de ser inferidas (Viana et
al., 2010), foi solicitada a criacao de um Kahoot!, por parte dos alunos. Deste modo, os alunos,
organizados em grupos, criaram uma questao de compreensdo da obra e quatro hipoteses de
resposta , o que possibilitou uma visao global do excerto em anélise e promoveu a compreensao
nas suas varias componentes (literal, inferencial, reorganizacao e critica). Posto isto, todos os
grupos tiveram a oportunidade de responder ao questionario por eles construido, utilizando um
telemodvel por grupo. Desta forma, as TIC constituiram, indubitavelmente, uma excelente
ferramenta de apoio na area do saber de Portugués, com implicac6es positivas nos processos de
ensino e de aprendizagem (Tavares & Barbeiro, 2011), uma vez que promoveram um significativo
envolvimento dos alunos e a colaboracao entre os mesmos.

Acresce referir que, em ambas as atividades expostas, foi notério um envolvimento que
privilegia o recurso as TIC, com uma utilizacdo ativa por parte dos alunos, e fomenta a construcao
do saber numa vertente socioconstrutivista, colocando a énfase em “aprender sobre as TIC” e
“aprender com as TIC” (Campos, 2016, p. 16). Ademais, manusear as ferramentas tecnologicas
afigura-se como imprescindivel na atual sociedade da informacao. Por conseguinte, as TIC para
além de um fator motivacional, constituem-se como oportunidades de aprendizagens ativas e
centradas nos alunos (Flores & Ramos, 2016).

5. Conclusao e implicacoes para os processos de ensino e de aprendizagem

Tendo em consideragao o percurso apresentado, torna-se crucial referir, neste ponto, que os
dados recolhidos, a partir da observacao direta e dos produtos finais — livro digital, questionario
e titulos — comprovaram que as diferentes ferramentas utilizadas contribuiram para o
desenvolvimento da compreensao na leitura, ja que os alunos conseguiram alcancar uma visao
global dos textos, formulando antecipagdes ou suposi¢oes com relativa facilidade, e foram capazes
de expressar as suas opinioes e interpretacoes pessoais de forma fundamentada. Ademais, os
dados confirmaram que o recurso as TIC constituiu um fator motivacional nos processos de
ensino e de aprendizagem.

A par do referido, as atividades desenvolvidas com os alunos participantes dos 3.° e 6.° anos
de escolaridade proporcionaram-lhes um crescimento no ambito dos conhecimentos sobre a
propria lingua e promoveram-lhes o desenvolvimento de outras capacidades e competéncias
(meta)linguisticas, como sejam as desenvolvidas ao nivel da compreensao na leitura. Neste
contexto, importa ainda ressaltar que, por meio das intervencoes educativas, os alunos
participantes beneficiaram, pois, de uma préatica de ensino atualizada, por se encontrar alicer¢ada
na investigac¢ao ao nivel da descri¢ao linguistica e das teorias recentes da Linguistica Educacional,
que contribuiu para o desenvolvimento da compreensao na leitura a partir do estudo de uma
classe de palavras e do seu funcionamento semantico e sintatico — o verbo. Classe que permite
recriar linguisticamente multiplas situacoes e que até entdo era desvalorizada pelos alunos, por
exemplo, na caraterizacao de personagens e na compreensao da evolucao da acdo da narrativa.

Saliente-se também que o recurso as TIC, nas atividades expostas, estimulou a participacao
dos alunos, melhorando, por isso, o desempenho dos mesmos em sala de aula. Melhor dizendo,
as tecnologias constituem uma estratégia pedagdgica que incentiva os alunos a quererem
aprender, promovendo, inclusivamente, a satisfacao nos processos de ensino e de aprendizagem.
Portanto, o investimento das TIC na criacao de contetidos digitais de aprendizagem (Leite &
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Ribeiro, 2012), efetivamente, desperta a motivacao das criancas para a aprendizagem e cria
espacos de interacao e de partilha, apoiando a aprendizagem e tornando o préprio professor como
inovador tecnolégico.

Em stimula, é exequivel afirmar que o conhecimento linguistico dos alunos é imprescindivel
para a reflexdo (meta)linguistica e para a compreensao na leitura, exigindo, por sua vez, um
consistente conhecimento linguistico por parte dos professores no desenho e na orientacao das
atividades a promover; bem como que é fundamental que os alunos beneficiem de processos de
ensino e de aprendizagem focados na aquisicao e no desenvolvimento das competéncias do século
XXI, em que as TIC, como estratégia pedagogica, e a articulacao de saberes devem ser constantes.
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