Universidade de Aveiro
2023

lvete Luis dos Anjos O CONTRIBUTO DO ENSINO DA GRAMATICA E DO
Videira de Carvalho Pio ESTUDO DO GENERO TEXTUAL DE APRECIACAO
Ribeiro CRITICA PARA A APRENDIZAGEM DA ESCRITA



-

Ivete Luis dos Anjos
Videira de Carvalho Pio
Ribeiro

Universidade de Aveiro
2023

O CONTRIBUTO DO ENSINO DA GRAMATICA E DO
ESTUDO DO GENERO TEXTUAL DE APRECIACAO
CRITICA PARA A APRENDIZAGEM DA ESCRITA

Dissertacao apresentada a Universidade de Aveiro para cumprimento dos
requisitos necessarios a obtencéo do grau de Mestre em Ensino de Portugués
e de Lingua Estrangeira no 3. ° Ciclo do Ensino Basico e no Ensino
Secundario, na Especialidade de Francés, realizada sob a orientacéo cientifica
da Doutora Maria Madalena Teles de Vasconcelos Leite Dias Ferreira e
Teixeira, Professora Auxiliar com Agregacéo do Departamento de Educacao e
Psicologia da Universidade de Aveiro



Dedico este trabalho a Senhora Professora Ana Paula Ramos que me motivou
e inspirou com toda a sua sabedoria, ao longo do meu percurso, mostrando-
me a professora que eu, um dia, gostava de ser.



o jari

presidente

vogais

Doutora Ana Carlota Teixeira de Vasconcelos Lloyd Braga Fernandes Tomaz,
Professora Auxiliar Convidada em Regime Laboral, Universidade de Aveiro

Doutora Helena Topa Valentim, Professora Auxiliar, Universidade Nova de
Lisboa (arguente principal)

Professora Doutora Maria Madalena Teles de Vasconcelos Leite Dias Ferreira
e Teixeira, Professora Auxiliar C/ Agregacdo em Regime Laboral, Universidade
de Aveiro (orientadora)



agradecimentos

A Senhora Professora Doutora Madalena Teixeira por ter aceitado orientar
este relatorio, por toda a dedicacao, por todo o apoio, por tudo o que me
ensinou, por todo o rigor e conselhos e por nunca me ter deixado desistir.

Ao meu marido por ter sido muitas vezes pai e mée e por ter passado muitos
dias sozinho para que eu pudesse realizar este percurso.

As Senhoras Professoras Ana Paula Ramos e Sandrine Herculano por me
terem acolhido tdo calorosamente no estagio, por todo o apoio, por tudo o que
me ensinaram. Sem elas eu nao teria chegado até aqui.



palavras-chave

resumo

Escrita, gramatica, texto de apreciagao critica, laboratdrio gramatical, género
textual, pensamento critico, coeséo textual, coeséo referencial anaférica

Este relatério de estagio incide sobre estudo do contributo do ensino da
gramatica para o ensino da escrita. O desenvolvimento do pensamento critico
nos jovens é essencial para 0s capacitar para uma intervencéo ativa na
sociedade, pelo que a melhoria das competéncias de escrita do texto de
apreciacédo critica assume uma grande importancia. Apds analisarmos os
primeiros textos de apreciacao critica escritos pelos alunos, tomamos
consciéncia das suas dificuldades de escrita relacionadas ndo apenas com o
desconhecimento das marcas deste género textual, mas também com a
incapacidade de utilizar mecanismos de coesdo referencial anaférica. No
sentido de os ajudar a melhorar as suas competéncias de escrita, preparamos
uma intervengdo didatica na qual conjugamos o ensino da gramatica, em
concreto dos processos de coesao referencial, num laboratério gramatical,
com o estudo das caracteristicas do texto de apreciacao critica, incentivando
os alunos a planificarem e reverem os seus textos. Esta intervencdo deu, aos
alunos, ferramentas gramaticais que lhes permitiram escrever textos de
apreciagéo critica com qualidade, desenvolvendo, também, a sua capacidade
de expressdo do pensamento critico. Ao analisarmos os textos de apreciacéo
critica finais dos alunos e tendo verificado melhorias significativas no respeito
pelas marcas deste género textual e na correcdo gramatical, reforcamos a
nossa convic¢ao de que o ensino da gramatica contextualizado e integrado
numa intervencao didatica pode contribuir significativamente para o ensino da
escrita.
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This report focuses on the study of the contribution of grammar teaching to the
teaching of writing. The development of critical thinking in young people is
essential to enable them to take an active part in society, which is why
improving critical writing skills is so important. After analysing the first critical
appreciation texts written by the students, we became aware of their writing
difficulties related not only to their lack of knowledge of the characteristics of
this textual genre, but also to their inability to use anaphoric referential
cohesion mechanisms. In order to help them to improve their writing skills, we
prepared a didactic intervention in which we combined the teaching of
grammar, specifically the processes of referential cohesion, in a grammar
laboratory, with the study of the characteristics of the critical appreciation text,
encouraging the students to plan and revise their texts. This intervention gave
the students grammatical tools that enabled them to write quality critical texts,
while also developing their ability to express critical thinking. By analysing the
students’ final critical texts and seeing significant improvements in respect for
the characteristics of this textual genre and in grammatical correctness, we
have reinforced our conviction that teaching grammar in a contextualised way
and integrated into a didactic intervention can make a significant contribution to
the teaching of writing.
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Introducao

Questao de investigacado e objetivos

No ambito do estagio realizado no ano letivo de 2022/2023, numa turma do 10. °
ano, na disciplina de Portugués, tivemos a oportunidade de fazer uma intervencdo que
culminou num pedido aos alunos: a producdo de um texto de apreciacdo critica. Para a
redacdo deste texto, foi dada, aos alunos, a introducdo. Eles deveriam escrever o
desenvolvimento e a conclusdo. Este pedido foi antecedido de uma apresentagdo das
marcas deste género textual e da analise, em conjunto, de um texto de apreciacdo critica
sobre um grupo musical. Depois disto, ainda com toda a turma, foi feita a analise de um
cartoon sobre as cantigas de amor explorando-se o tema do amor cortés. Este foi o objeto
de apreciacdo critica sugerido aos alunos e sobre o qual deveriam escrever.

Apesar desta preparacdo prévia e da analise do objeto de apreciacdo critica, em
conjunto, as producdes escritas realizadas pelos alunos, em grupos de 4, resultaram, em
alguns casos, numa frase descritiva do cartoon. Noutros casos, culminaram num paragrafo
descritivo com expressdes que o aproximavam, também, de um artigo de opinido.
Conhecendo as marcas do texto de apreciacdo critica, os alunos ndo conseguiram redigir
um texto deste género. Além disso e com expressao significativa, porque ocorreu em todos
0s textos, também tivemos evidéncias de dificuldades ao nivel da coesdo referencial. Nos
textos, abundaram a repeticdo de palavras e a desorganizacao das estruturas frasicas.

Apos a verificagdo real, durante a préatica pedagodgica, das dificuldades sentidas,
pelos alunos, na escrita, tendo por base o (des)conhecimento gramatical, decidimos que o
nosso tema de estudo e em torno do qual se desenvolveu este relatorio seria: 0 ensino da
gramatica, mais concretamente da coesao textual, de maneira contextualizada, como forma
de melhorar as competéncias de escrita do texto de apreciacéo critica. Considerdmos que, a
partir da analise das producdes escritas de textos de apreciacdo critica dos alunos, foi
possivel identificar dificuldades relacionadas com a coesdo textual que poderiam ser
trabalhadas num laboratdrio gramatical inserido numa sequéncia didatica, com o intuito de
desenvolver, nos alunos, competéncias de escrita do texto de apreciacdo critica, a0 mesmo

tempo que se estimulava o pensamento critico.



Com base nas evidéncias identificadas na escola, definimos a questdo de
investigacdo: — Como pode o ensino da gramética contribuir para a aprendizagem da
escrita? — pois um texto modelo e as caracteristicas de determinado género textual
parecem nao ter sido suficientes para que os alunos escrevessem de forma adequada.

Para respondermos a esta questdo, estipulamos os seguintes objetivos:

i) explicitar a articulagdo entre a gramatica e a escrita;

ii) refletir sobre a importancia da aprendizagem da gramatica;

iii) refletir sobre a importancia da aprendizagem da escrita;

iv) definir linhas orientadoras para o ensino da gramatica, em especial a coesdo
referencial, direcionadas para um ensino contextualizado e integrado no dominio da

escrita, com enfoque no texto de apreciacdo critica.



1- Enquadramento teorico

1.1 - Para uma articulacdo entre a gramatica e a escrita

A ligagdo entre a gramatica e a escrita € evidente nas Aprendizagens Essenciais de
Portugués do Ensino Secundéario (AE) (2018), do 10.° ano, conforme demonstramos no
seguinte Quadro - A articulacdo entre a Gramatica e a Escrita nas Aprendizagens

Essenciais do Ensino Secundario no 10. ° ano.

Aprendizagens Essenciais de Portugués do Ensino Secundario — 10. ° ano
Articulagdo entre a gramatica e a escrita

Conhecimentos, capacidades e atitudes
no dominio da escrita

Conhecimentos, capacidades e atitudes no dominio da
gramaética

“Redigir o texto com dominio seguro
da organizacdo em paragrafos e dos
mecanismos de coeréncia e de coesio
textual.” AE (2008, p.9)

“Analisar com seguranca frases simples e complexas
(identificacdo de constituintes e das respetivas funcbes
sintaticas, incluindo complemento do nome e do adjetivo,
divisdo e classificacdo de oragfes, incluindo oracGes
subordinadas substantivas relativas).” AE (2008, p. 10)

“Reconhecer a anafora como mecanismo de coesdo e de
progressao do texto.” AE (2008, p. 10)

“Editar o0s textos escritos, em
diferentes suportes, apds revisao,
individual ou em grupo, tendo em
conta a adequagdo, a propriedade
vocabular e a correcdo linguistica.”
AE (2008, p. 9)

“Relacionar situacfes de comunicagdo, interlocutores e
registos de lingua (grau de formalidade, relagdo hierdrquica
entre os participantes, modo oral ou escrito da interacdo),
tendo em conta os diversos atos de fala.” AE (2008, p. 10)

“Usar de modo intencional diferentes valores modais
atendendo a situa¢do comunicativa (epistémicos, dednticos
e apreciativos).” AE (2008, p. 10)

“Explicitar o significado das palavras com base na andlise dos
processos de formacao.” AE (2008, p. 10)

Ac0es estratégicas de ensino orientadas
para o perfil dos alunos - escrita

Acdes estratégicas de ensino orientadas para o perfil dos
alunos — gramética

“aquisicéo de conhecimento
relacionado com as propriedades de
um texto (progressdo  tematica,

coeréncia e coesdo) e com os diferentes
modos de organizar um texto, tendo
em conta a finalidade, o destinatario e a
situacdo de comunicacdo” AE (2008, p.
9)

“exercitacdo, no modo oral e escrito, de processos discursivos
e textuais que tornem possivel analisar as propriedades
configuradoras da textualidade (progressdo tematica,
coeréncia, coesdo); as modalidades de reproducéo do discurso
no discurso (...)” AE (2008, p. 10)

“identificacdo de processos de referenciacdo anaférica em
enunciados orais e escritos.” AE (2008, p. 10)




“revisdo (em funcdo dos objetivos | “analise de construcbes frasicas e textuais em que seja
iniciais e da coeréncia e coesdo do | possivel o questionar, exercitar, modificar, fazer variar e
texto) e aperfeicoamento textual, o | registar alteracfes; o explicitar procedimentos; o sistematizar
que implica reler, avaliar (com recurso | regras” AE (2008, p.10)*

a auto e a heteroavaliacdo) e corrigir”
AE (2008, p. 9)

Quadro 1 - A articulagéo entre a gramatica e a escrita nas Aprendizagens Essenciais do ensino
secundario no 10.° ano

Se no documento AE (2008) ¢ referido, no dominio da escrita, que os alunos devem
escrever respeitando as regras de coeréncia e coesdo textual, no dominio da gramatica
indica-se que devem analisar as funcdes sintaticas e reconhecer a importancia da anafora
na progresséo textual. E mencionada, no dominio da escrita, a revisdo de textos tendo em
conta a adequacdo e correcdo linguistica e no dominio da gramatica recomenda-se a
associacdo das situacfes de comunicacdo aos registos de lingua, a utilizacdo de diferentes
valores modais e o conhecimento dos processos de formacdo de palavras. As agoes
estratégicas apresentadas nas AE (2008) sdo de uma proximidade ainda mais notéria do
que aquela que se verifica na seccdo reservada aos “conhecimentos, capacidades e
atitudes”. Tanto no dominio da escrita, como no da gramatica, 0 documento apresenta
indicacdes relativas a aquisicdo de conhecimentos relacionados com a progressao tematica,
coeréncia e coesdo, e ao aperfeicoamento e modificacdo textual.

O processo de escrita depende da apreensdo e manipulacdo de conceitos
gramaticais que os alunos devem exercitar, de forma contextualizada, para alcancarem um
bom nivel de competéncias de textualizacdo. O Dicionario Terminoldgico (DT) para
consulta online, apesar de ndo ser uma gramatica, refere a importancia que o conhecimento
da gramatica assume no processo de escrita, uma vez que

A escrita pressupde uma longa e complexa aprendizagem de processos

linguisticos, cognitivos, socioculturais e pragmaticos, que proporcione o0

conhecimento dos recursos e das normas da lingua, dos registos adequados a cada

tipo de texto e as propriedades elocutivas e discursivas fundamentais como a

correccgdo, desde a ortografia a sintaxe, a clareza, a coeséo e a coeréncia?.

! As palavras nédo se encontram destacadas a negrito no texto original.
2 http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n318 (Acedido no dia 20 de fevereiro de 2023).



http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n23
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n542
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n609
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n462
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n466
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n318

A este proposito, Carvalho (1999, p. 45) afirma que “(...) quem escreve tem
possibilidades de pensar, organizar, reformular. Dai resulta um discurso mais articulado no
plano sintatico com predominio da subordinacdo”. Relativamente a pontuacdo, menciona
que esta “(...) desempenha um papel importante ao fornecer indicacbes sobre o tipo de
frase e ao permitir agrupar as unidades do discurso em unidades de informacgéo” (Carvalho,
1999, p. 42). Ou seja, falamos, mais uma vez, de gramética e do seu importante contributo
para a aprendizagem da escrita.

Compete, pois, ao professor, respeitando as determinacGes dos documentos que
regulam o curriculo, planear e concretizar atividades que conduzam os alunos ao
aperfeicoamento das suas competéncias linguisticas. Quando o aluno analisa o uso que faz
da aplicacdo das regras gramaticais desenvolve processos de constru¢do mental de resposta
a desafios que Ihe possam surgir, estimulando a sua criatividade:

Ao ser chamado a tomar consciéncia e a reflectir sobre as operacfes que
realiza quando usa a sua lingua, o aluno desenvolve uma capacidade de elaboracéo
mental, para a qual contribui a capacidade da memoria e atengdo focadas sobre o0s
dados linguisticos. E a partir da observacdo destes que o aluno, sistematizando e
generalizando, formula regras pelas quais treina a capacidade de abstracgdo e a
prépria criatividade, na busca de solugbes adequadas aos problemas que
sucessivamente se Ihe vdo colocando. (Silva, 2008, p. 98).

A criatividade, a capacidade de encontrar solucGes para a expressdo do seu préprio
pensamento e a consciéncia da forma como a lingua é utilizada sdo essenciais para o
desenvolvimento de competéncias de escrita. Pelo exposto, a ligacdo entre gramatica e
escrita revela-se clara na medida em que ao longo do processo de escrita, incluindo a fase
de revisdo, quem escreve necessita de organizar o discurso e aperfeicoar o texto recorrendo
a nocdes de coeréncia, coesdo, sintaxe e outras normas linguisticas.

No nosso contexto de estagio, tivemos a oportunidade de verificar esta realidade,
uma vez que as producdes escritas® dos alunos demonstravam dificuldades, sobretudo, ao

nivel da coesdo textual.

3 Conforme adiante se apresentara.



1.2 - Coesao textual

A coesdo textual, aspeto gramatical no qual os alunos evidenciaram mais
dificuldades, mostra uma especial relevancia quando que se reflete sobre a expresséo
escrita. Bereiter e Scardamalia (1987) explicam que se considera, frequentemente, que a
coesdo de um texto demonstra o nivel de desenvolvimento das competéncias de escrita:
“Several investigators have used cohesion as an index of development in children’s
hability to composse text” (Bereiter e Scardamalia, 1987, p. 121). Efetivamente, Mateus et
al. (1989, p. 137) defendem que a coesdo textual se obtém garantindo, “uma ligacédo
linguistica significativa entre os elementos que ocorrem na superficie textual”. As mesmas
autoras, na mesma obra, destacam como “mecanismos (linguisticos) de coesao textual”: a
“coesao gramatical — coesdo frasica, coesdo interfréasica (jungdo), coesdo temporal, coesdo
referencial” — e também a “coesdo lexical” que se divide em “reiteracdo” e “substituicdo” —
sinonimia, antonimia, hiperonimia e hiponimia” — (Mateus et al., 1989, p. 146). Uma
consulta ao DT (s/d) mostra que a coesao textual estd dependente de “processos Iéxico-
gramaticais, de entre os quais se destacam as cadeias de referéncia, as reiteragcdes e
substituicdes lexicais (coesdo lexical), os conectores interfrasicos (coesao interfrasica) e a
ordenacéo correlativa dos tempos verbais.” 4 Estabelecendo um paralelo entre a gramatica
de Mateus et al. (1989) e o DT (s/d), percebemos que, em ambos, 0s processos de coesdo
textual se dividem em dois subgrupos, com denominagcGes diferentes, conforme

demonstramos no seguinte Quadro — Coesdo Textual I.
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Gramaética da Lingua Portuguesa (Mateus Dicionario Terminologico (s/d)

et al., 1989)
Coeséo Textual
Coesao lexical Processos léxico-gramaticais
“reiteracdo” Coesao lexical
“substituicao” (“sinonimia”, ‘“antonimia”,
“hiperonimia” e “hiponimia’) “reiteragdes € substitui¢des”

“cadeias de referéncia”
Coesdo gramatical

Coesdo interfrésica

“coesio frasica”
“coesdo interfrasica” “conectores interfrasicos”

“coesdo temporal” “ordenag&o correlativa dos tempos verbais”
“coesao referencial”

Quadro 2 - Coeséo textual |

Na Gramética da Lingua Portuguesa (Mateus, 1989), encontramos o0 grupo da
coesdo lexical e o da coesdo gramatical que incluem outros conceitos. Por sua vez, no DT
(s/d), é-nos apresentado um conjunto de processos que se dividem por dois grupos
diferentes: o da coesdo lexical e 0 da coesdo interfrasica.

O conceito de coesdo lexical, embora surja em ambos documentos e se observem
semelhancas na sua defini¢do, também evidencia (algumas) diferencas. Por um lado, este
grupo inclui a “reiteragdo” que se traduz, de acordo com Mateus (1989), na repeti¢do de
elementos linguisticos; e a “substituicdo”, que engloba, segundo as mesmas autoras: a
sinonimia (utilizagdo de palavras com significados semelhantes), a antonimia (utilizacdo de
vocabulos com significados opostos), a hiperonimia (que nos remete para uma relacéo
entre uma classe e os seus elementos) e a hiponimia (que associa um elemento a sua
classe). Por outro lado, no DT (s/d), os mecanismos que asseguram a coesao lexical ndo
séo especificados.

Para além da “reiteracdo” e da “substituicdo™, este Dicionario inclui, na coesao
lexical, as “cadeias de referéncia” que associam uma expressdo linguistica a um outro
elemento textual, seu correferente. Este mecanismo de coesdo surge, na Gramatica da

Lingua Portuguesa (Mateus, 1989), integrado no grupo da coesdo gramatical, com o nome

4 Ibidem (Acedido no dia 20 de fevereiro de 2023).
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de “coesdo referencial” e dividido em “exoférica (ou referéncia)” — quando um elemento €
apresentado, no texto pela primeira vez — e “endofodrica (correferéncia) — quando uma
expressdo e considerada semelhante a outra anterior (anédfora), subsequente (catafora), ou
ainda quando um elemento anafdrico, que se subentende, é suprimido (elipse).

No que diz respeito ao grupo da coesdo gramatical que nos é apresentado na
Gramética da Lingua Portuguesa (Mateus, 1989), podemos verificar que este inclui varios
conceitos que correspondem a alguns dos processos que sdao mencionados no grupo da
“coesdo interfrasica” do DT (s/d). Um deles é 0 da propria “coesao interfrasica” que, de
acordo com Mateus (1989), permite, através do uso de conectores e de pausas, criar uma
ligacdo semantica entre frases. A coesao interfréasica surge no DT (s/d) como um grupo que
reline o recurso a “conectores interfrasicos” e a “ordenacao correlativa dos tempos verbais”
como processos para alcancar uma relacdo de equilibrio semantico entre frases. Esta
“ordenagdo correlativa dos tempos verbais” aparece na Gramatica de Mateus et al (1989)
como mecanismo de “coesdo temporal”. Finalmente, verificamos que a “coesdo frésica”,
(que compreende a ordenacdo das palavras e a concordancia de género e nimero) e que as
autoras incluem no grupo da coesdo gramatical, ndo aparece de forma explicita no DT
(s/d), mas é referida para indicar a estruturacdo de frases e a criacdo de “cadeias de
referéncia”.

Assim, a escrita beneficia, substancialmente, da adequada utilizacdo de regras
gramaticais para garantir a coesdo textual. De entre 0s varios processos que a garantem,
notamos que os alunos sentiam especial dificuldade na coesédo referencial anaforica e, por
iSO, concentrdmo-nos neste mecanismo de coesdo em concreto.

No mesmo dicionario, pode ler-se que referéncia é a: “Relacdo que une uma
expressdo linguistica a uma entidade ou a uma localizacdo temporal ou espacial
reconhecivel num determinado contexto discursivo.”® O processo de escrita vive, entdo, da
possibilidade de se criar cadeias anafdricas que agrupem correferentes de um elemento
textual anterior ou subsequente (referente) cuja repeticdo se pretende evitar (recorrendo a
sinénimos, antdnimos, pronomes, elipses, determinantes e advérbios) ou manter (como
recurso estilistico) para que o texto ganhe coesdo. O estudo da cadeia anaférica deve
ocorrer contextualizado e € analisavel e verificavel a partir do discurso, preferencialmente,

escrito, conforme notam Nascimento e Pinto (2003, p. 76) que apresentam como
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caracteristica da cadeia anaforica: “a inclusdo de uma ou mais palavras sem significacéo
propria, isto &, palavras cuja significacdo so € identificavel enquanto co-referentes, ou seja,
enquanto correlacionadas com algo explicitamente nomeado noutra parte do texto”. Os
correferentes ndo se revestem de sentido, por si s6, mas dependem do referente que surge
anteriormente ou subsequentemente.

Também Mateus et al. (1989, p. 143) explicam que a correferéncia diz respeito a
semelhanca existente na compreensdo de varios elementos textuais (antecedente e termos
anaféricos). As palavras que substituem ou equivalem a outras existentes no texto sdo
correferentes que, ao tomarem a mesma expressdao como referente (ou antecedente),
formam uma cadeia anaférica. Os termos anaféricos, que se podem traduzir em pronomes,
repeticdes, substituicbes, advérbios ou ser nulos (elipse) ndo sdo independentes, mas estao
relacionados com o seu referente (0 antecedente) em duas ordens de cadeias anafdricas
possiveis: antecedente — termo anaférico (an&fora) ou termo anaférico — antecedente
(catafora). Os vérios fragmentos textuais concordam, geralmente, em ndmero, género e
pessoa (Mateus, 1989, pp. 144-145).

Apbs a andlise do que é referido relativamente a coesdo referencial no DT (s/d) e na
Gramética da Lingua Portuguesa de Mateus et al (1989), procuramos verificar o que é
mencionado, a esse proposito, na Gramatica do Portugués da Fundacdo Calouste
Gulbenkian, mais recente do que os documentos analisados anteriormente. Nesta
Gramatica, é apresentada uma divisdo dos processos de coesdo diferente daquela que
encontrdmos anteriormente (“coesdo referencial”, “coesdo temporal” e “coesdo
estrutural”). Tendo em conta que a coesdo referencial anaférica foi aquela que mais
fragilidades apresentou, nos textos dos alunos, centrdmos a nossa analise nesse grupo de
mecanismos de coesdo textual, conforme demonstramos no seguinte Quadro - Coeséo

Textual 11

5> Ibidem (Acedido no dia 20 de fevereiro de 2023).
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Gramatica da Lingua
Portuguesa
(Mateus et al., 1989)

Dicionéario Terminologico
(s/d)

Gramatica do Portugués
(Raposo et al., 2013)

Coesao Textual

Coesdo lexical

“reiteracdo”
“substitui¢do”
(“sinonimia”,
“antonimia”,
“hiperonimia” e
“hiponimia’)

Coesdo gramatical

“coesao frasica”
“coesdo interfrasica”
“coesdo temporal”
“coesdo referencial”

Processos Iéxico-
gramaticais

Coesdo lexical

“reiteracdes e substituicdes”
“cadeias de referéncia”

Coesdo interfrasica

“conectores interfrasicos”
“ordenacdo correlativa dos
tempos verbais”

Coesao referencial

“pronomes e pro-formas”
(anéfora e catéafora)

“anéafora fiel (ou reiteracdo)”
“anéafora infiel (ou paréfrase)
“anafora associativa”
“anafora conceptual” (ou
anafora resumativa)

2

Quadro 3 - Coeséo textual 11

Tal como no DT (s/d) e na Gramatica de Mateus et al. (1989), Raposo et al. (2013,

p. 1702) explicam que “O inicio de uma cadeia referencial envolve a introducdo de uma
entidade nova no texto, que pode fazer parte ou ndo do conhecimento partilhado entre
produtor e recetor” (idem, p. 1703). As cadeias referenciais vao, assim, sendo formadas por
varios elementos correferentes que tém em comum um antecedente que surge antes ou
depois, no texto. Os mecanismos de coesdo mencionados na Gramatica de Mateus et al.
(1989) e no DT (s/d) aparecem, agora, com nomes diferentes e, além destes, sdo, ainda,
considerados outros que ndo se observava anteriormente. Raposo et al. (2013, p. 1704)
afirmam que a cadeia anafdrica pode ser constituida por pronomes que surgem depois do
referente (anaforas), ou antes deste (catafora); pelo “pronome se impessoal” e pelo
“pronome nulo de interpretacéo indefinida com a fungao de sujeito” (idem, ibidem) que se
considerava uma “elipse” nos documentos analisados anteriormente; e por adverbios de

tempo, determinantes demonstrativos e por termos preposicionais (“pré-formas”).

14



A reiteracdo do referente pode, segundo Raposo et al. (2013, p. 1705), ser, também,
denominada anéfora fiel. Esta, embora ndo seja recomendada na escrita, pode ser usada
como recurso estilistico. Os autores explicam que, por sua vez, a anafora infiel se traduz
numa “parafrase” quando um elemento textual correferente apresenta outras
particularidades do termo antecedente, conforme o seguinte exemplo: A Maria foi a escola

pela primeira vez. A aluna mais nova ndo conhecia nenhum colega.

Relativamente a anafora associativa, 0s mesmos autores explicam que o0s termos
envolvidos na cadeia de referéncia tém, cada um, o seu préprio referente. No entanto,
existe, entre eles, um vinculo de dependéncia que se pode traduzir, por exemplo, numa
relacdo de holonimia/meronimia. (Raposo et al., 2013, p. 1707). Vejamos o seguinte
exemplo: O carro do Jodo é novo. O motor é potente. Acabamos por ter, neste caso, aquilo
a que nos documentos analisados anteriormente, se considerava uma substituicao.

Finalmente, referem que “uma cadeia pode ser formada por expressdes que referem
uma situa¢do” (idem, p. 1709) a qual chamam ‘“anafora conceptual” ou “anafora

resumativa”, conforme o seguinte exemplo: Os artistas entraram no palco para apresentar 0

novo disco aos fas de todo 0 mundo. O espetdculo correu muito bem.

Atentando nas explicitacdes de todos estes documentos relativamente a coesao
referencial e ao seu efeito na construcdo do texto, como poderdo os alunos escrever sem
estudar e compreender o funcionamento da lingua e dos mecanismos de coesdo textual? A
utilizacdo correta de correntes anaféricas permite estruturar as frases e associar um
elemento linguistico a uma outra entidade presente no texto, conferindo-lhe coesdo e
organizacao; e evitando repeticdes desnecessarias. O texto escrito e a gramatica estéo,
assim, claramente, interligados, tal como o estudo da gramética e da escrita.
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1.3 - A escrita do texto de apreciacao critica: uma aprendizagem para a
expressdao do pensamento critico

O género textual de apreciacdo critica € definido como “um texto de caracter
informativo e argumentativo, no qual o autor apresenta ao leitor um produto cultural (um
filme, um livro, uma peca de teatro, uma exposi¢do...) com o0 objetivo de o analisar e
avaliar’ (Rocha, 2016, p. 156). Pela sua intencdo comunicativa de analise de um “produto
cultural” propicia o desenvolvimento do pensamento critico previsto nas recomendacdes da
Europa e nos documentos reguladores do ensino em Portugal. Rodrigues (2015, p. 410)
lembra que

a intervencdo mais urgente da pratica educativa é na capacidade de expressdo de

pensamento individual, na construcdo de um discurso préprio, com opinides e

ideias que o aluno expresse como suas, com base numa pratica de leitura

obrigatéria e de pesquisa de informacdo e de conhecimento do mundo
contemporaneo.

Este género textual tem um carater informativo e argumentativo e é marcado pela
subjetividade do autor que apresenta um comentario critico ao objeto inicialmente descrito.
Rocha (2016, p. 156) refere que este género textual tem como marcas especificas: “1.
Descricdo sucinta do objeto, acompanhada de comentério critico; 2. Linguagem clara e
objetiva; 3. Linguagem valorativa, elogiosa ou depreciativa (adjetivacdo expressiva);
Recursos expressivos: ironia, hipérbole, metafora, comparacéo, entre outros”.

Segundo Pereira e Delindro (2022, p. 84), a estrutura do texto de apreciacao critica
tem “pouca rigidez (liberdade do critico na forma como insere 0s comentarios criticos)”. O
autor do texto de apreciacdo critica determina como vai apresentar 0s aspetos positivos e
negativos sobre o objeto de apreciacdo, de forma livre e termina com os comentarios finais.
Este género textual apresenta, geralmente, “vocabulario técnico ligado a area do objeto em
analise” (Pereira & Delindro, 2022, p. 84).

Efetivamente, com a assinatura da Declaragdo Comum sobre a Conferéncia sobre o
Futuro da Europa, a 10 de marco de 2021, a Unido Europeia comprometeu-se a reunir
esforcos no sentido de permitir que todos os europeus colaborassem na definicao do futuro
da Europa. Determinou-se a organizacdo de “um exercicio transnacional, multilingue e

interinstitucional de democracia deliberativa, que envolvesse milhares de cidaddos
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europeus, bem como intervenientes politicos, parceiros sociais, representantes da sociedade
civil e importantes partes interessadas” (Ministério dos Negdcios Estrangeiros, 2022, p.5),
do qual resultou um relatério com 49 propostas que espelham a visdo europeia sobre 9
pontos especificos, nos quais se inclui a educacdo. Esta conferéncia que assumiu uma
“relevancia e importancia historica” (Ministério dos Negdcios Estrangeiros, 2022, p.5),
conforme refere o préprio documento, permitiu a Europa redefinir o seu rumo e reformular
as suas prioridades.

Assim, e relativamente a educacdo, desta conferéncia de magnitude inquestionavel,
emanaram, entre outras, varias recomendacdes relacionadas com a aquisicdo de aptiddes
sociais por parte dos alunos. A este propoésito, o relatério esclarece: “Por competéncias
sociais entende-se a escuta dos outros, o incentivo o [sic] didlogo, a resiliéncia, a

compreensdo, 0 respeito e a apreciacdo dos outros, 0 pensamento critico®, o autoestudo, a

curiosidade permanente e a orientacdo para os resultados.” (Ministério dos Negdcios
Estrangeiros, 2022, p. 103). A capacidade de apreciacdo dos outros e das suas ideias, de
forma tolerante e respeitadora, esta na base da construcdo de uma sociedade na qual a
diversidade cultural se afirma como um beneficio fortemente enriquecedor para todos 0s
cidaddos. Por sua vez, o pensamento critico capacita as pessoas para a procura de novas
solugdes; favorece a inovacdo; permite a participacdo nas decisdes que afetam a vida em
sociedade; previne a exclusdo social; e estimula a reflexdo, a sustentacdo de opinides e as
apreciacdes sobre o mundo que as rodeia.

Tendo sido reconhecida, pela Europa, a importancia do desenvolvimento do
pensamento critico dos alunos, importa verificar qual tem sido o desempenho dos
estudantes portugueses, no dominio da expressdo escrita, quando lhes é pedido que
analisem criticamente um facto concreto, apresentando argumentos e exemplos. O relatério
intitulado Exames Finais Nacionais do Ensino Secundario, Relatério Nacional: 2010-
2016, da responsabilidade do Instituto de Avaliacdo Educativa, destaca que, em 2013, 2014
e 2015, o exame nacional de Portugués contemplou a producdo de um texto argumentativo.
Este género textual, tal como o texto de opinido e o texto de apreciacdo critica (apesar das
suas diferencas), implica a expressdo do pensamento critico dos alunos.

Os resultados, destacados neste Relatorio, mostram que “os examinandos revelam

dificuldades na estruturacdo do discurso e em escrever com correcdo linguistica” (Sousa,
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2017, p. 17). Apesar de este Relatorio evidenciar que as dificuldades relacionadas com a
correcdo linguistica se sobrepunham as que estdo ligadas a estruturacdo do discurso, entre
2012 e 2016, “os valores da classificacdo média em relacdo a cotacdo no parametro
Estruturacdo do discurso situaram-se entre 23% e 68%” (Sousa, 2017, p.18). Podemos,
assim, considerar que, no periodo analisado, os resultados dos alunos do ensino secundario,
no dominio da producdo escrita de textos que apelam a utilizacdo do pensamento critico,
ndo foram, em nosso entender, muito positivos. N&o existem, até ao momento, informacoes
mais recentes que nos permitam avaliar a evolucdo destes resultados, a partir de 2016. No
entanto, dada a importancia do pensamento critico para a participacdo dos cidaddos na
sociedade, urge capacitar os alunos para a expressdo do seu pensamento de forma critica,
estruturada e correta do ponto de vista linguistico.

A capacidade de fazer uma apreciacdo critica é, precisamente, um ponto axial no
conjunto de conhecimentos previstos nas AE (2018), no 10.° ano. No dominio da
oralidade, espera-se que o0s alunos sejam “capazes de interpretar textos orais (...)
evidenciando perspetiva critica (...)” (DGE, 2018, p. 5). No dominio da leitura,
recomenda-se que os alunos sejam “capazes de ler em suportes variados textos (...) dos
géneros seguintes: relato de viagem, exposicdo sobre um tema, apreciacdo critica e
cartoon.” (DGE, 2018, p. 6). No que refere ao dominio da educacdo literaria, had a
indicacdo de que os alunos devem ser “capazes de desenvolver um projeto de leitura que
revele pensamento critico e criativo (...)” (DGE, 2018, p. 8). Também no dominio da
escrita se encontram recomendacdes para 0 desenvolvimento do pensamento critico:
“Escrever sinteses, exposicdes sobre um tema e apreciagdes criticas (...)” (DGE, 2018, p.
9).

6 A expressdo pensamento critico n3o surge sublinhada no texto original.
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1.4 - O género textual como modelo na aprendizagem da escrita

Segundo a Escola de Sydney (corrente de estudos de género australiana) que se
apresenta com dois objetivos: “(i) identificar e descrever 0s géneros associados a diferentes
contextos socioculturais e (ii) desenvolver estratégias e intervengdes pedagdgicas
informadas pela nocdo de género.” (Caels et al., 2020, p. 15), 0 género textual caracteriza-
se tendo em conta a sua funcdo social e comunicativa; e a organizacdo do discurso
(orientado para essas mesmas funcdes. (idem, ibidem). Esta Escola destaca a importancia
de 3 aspetos relacionados com a producdo de textos: o contexto, o propdsito e a estrutura,
com base nos quais se faz a distribuicdo dos géneros textuais pelos diferentes ciclos de
ensino. Tem ainda em consideracdo, para definirem quais devem ser os géneros textuais
escolares, o que se espera dos alunos enquanto leitores e criadores de textos; e questiona de
que forma a leitura de diferentes géneros textuais contribui para o desenvolvimento da
capacidade de escrever (Caels et al., 2020, p. 16). A utilizacdo de géneros de texto como
modelos de escrita pode, segundo a Escola de Sydney, ultrapassar a compreensdo da sua
estrutura e “contemplar a apreensédo de padrdes e recursos linguisticos colocados em relevo
pelo professor para que sejam reutilizados pelos alunos nos seus proprios textos”,
permitindo que os alunos se tornem capazes de escrever um texto de um determinado
género, apds o estudo de varios aspetos que o caracterizam funcionando como um texto
mentor desse mesmo género (Caels et al., 2020, p. 30).

Efetivamente, conforme nota Bronckart (2006, pp. 143-144), a escrita de diferentes
géneros textuais depende de escolhas linguisticas apropriadas a um determinado contexto
social. N&o comunicamos sempre da mesma forma porque as diferentes situagdes, em que
nos encontramos, diariamente, e os diferentes destinatarios, possiveis, exigem que
adaptemos a estrutura dos textos e o discurso. Conforme explicam Roazzi et al (2015, p.
287):. “escrever corretamente significa aprender a participar de interacGes sociais e de
comunicagdo, adaptando o que escreve-se [sic] as exigéncias e expectativas do destinatario
de acordo com os géneros aceitos [sic] pela comunidade a qual o individuo pertence”.
Assim, poderemos ter diferentes géneros de texto estruturados e organizados em funcgéo:
do seu objetivo social, da situacdo em que se inserem, da pessoa que escreve e das pessoas
as quais se destinam. Importa salientar que “Combinadas entre si, as caracteristicas

contextuais e organizacionais de cada texto concreto fazem dele um exemplar de um
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determinado género.” (Coutinho et al., 2019, p. 7) e adaptam-se aos diversos contextos
sociais, épocas e culturas (idem, ibidem).

Coutinho et al. (2019, p. 8) alertam para a frequéncia com gue se confunde género
textual com tipo de texto, destacando o dinamismo intrinseco ao genero textual por
oposic¢do a rigidez caracteristica dos tipos de texto:

Enquanto os géneros de texto funcionam (aparecem, desaparecem, transformam-se)

no contexto das atividades sociais a que estdo associados, (...) os tipos de texto

correspondem a estruturas textuais fixas: consideram-se hoje, em geral, 0s tipos
narrativo, descritivo, argumentativo, explicativo e dialogal.

A flexibilidade do género textual justificada pelo seu carater instavel faz com que
seja possivel encontrarmos varios tipos de texto num mesmo género textual, conforme
explicam Coutinho et al. (2019, p. 9): “(...) romance ¢ cronica sdo géneros de texto (da
atividade literaria e jornalistica, respetivamente) que podem — como qualquer texto de
qualquer género — usar como ingrediente, na sua composi¢do interna, sequéncias de
qualquer tipo”. A utilizacdo do género de texto como ferramenta escolar de ensino da
escrita ndo pressupde que outros dominios da lingua portuguesa fiqguem negligenciados,
pois a aprendizagem a partir de um determinado género de texto serve ndo sé a escrita, mas
também possibilita que se trabalhe, com os alunos, todos 0s outros dominios: “A
escolarizacdo do género [sic] supGe sempre uma transformacao que passa necessariamente
por uma integracdo e uma solidarizacdo dos componentes apontados para o ensino.” (Dolz
& Abouzaid, 2015, p. 10). Dar a conhecer, aos alunos, as caracteristicas estruturais e
linguisticas de varios géneros de textos, capacita-os para uma melhor integracdo e
participacdo na sociedade. E possivel, entdo, colocar a sequéncia didatica, através da
utilizacdo dos géneros, ao servico do desenvolvimento, nos alunos, de competéncias de
escrita e de dominio de estruturas linguisticas direcionadas para situacdes concretas,
conforme notam Dolz & Abouzaid (2015, p. 10).

(...) o aluno ndo aprende a falar e a escrever “em geral”; ele aprende
praticas de linguagem nas situacfes de comunicacgdo precisas. Ele ndo aprende os
mesmos aspectos da textualidade redigindo um soneto ou escrevendo uma
dissertacdo. Como dissemos, os géneros ndo mobilizam as mesmas configuracdes

linguisticas. Convém, portanto, tratar estes Ultimos e 0 uso preciso das convengdes
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pragmaticas e das unidades linguisticas como um recurso para um género

particular.

Dolz e Abouzaid (2015) propéem o agrupamento de géneros escolares consoante 0s
seus objetivos comunicacionais, cognitivos e didaticos, distribuindo-os por dominios da
comunicacdo, tais como:

Os géneros da cultura ficcional [...]; Os géneros que permitem a documentacéo e a

memorizagéo das agdes humanas individuais e coletivas [...]; A discussd@o em torno

de problemas sociais controversos [...]; A transmissdo e construcdo de saberes

[...]; As instrucdes e prescri¢cbes que permitem a regulacdo dos comportamentos

[...] (Dolz ¢ Abouzaid, 2015, p. 12)

Quanto a definicdo da no¢do de género textual, Marcushi (2008, p. 156) remete-nos
para a problematica da antinomia flexibilidade/rigidez dos géneros de texto. Se por um
lado, o género de texto é considerado restritivo por impor uma estrutura e servir de modelo
para a escrita de outros textos do mesmo género, por outro, também se prevé que, dentro
de toda a sua limitacdo estrutural e discursiva, exista espago para a expressao individual de
estilos de escrita e de pensamento critico. Marcushi (2008) resume o conceito de géneros
de texto, afirmando que se tratam de:

entidades: a) dindmicas [,] b) histdricas [,] ¢) sociais [,] d) situadas [,] €)

comunicativas [,] f) orientadas para fins especificos [,] g) ligadas a determinadas

comunidades discursivas [,] h) ligadas a dominios discursivos [,] i) recorrentes [,] j)

estabilizadas em formatos mais ou menos claros (Marcushi, 2008, p. 156)
que manifestam o seu dinamismo na sua concretizacdo em funcédo do seu objetivo social
de comunicacdo, que vai evoluindo ao longo das épocas. Apesar de todos os esforcos que
tém sido feitos para agrupar os diversos textos em géneros consoante as suas regularidades,
Marcushi (2008, p. 168) refere a estabilizacdo dos géneros textuais em “formatos mais ou
menos claros”, destacando o seu carater dinamico e alertando para a possibilidade do
cruzamento de diferentes géneros que poderd culminar na criacdo de textos com
finalidades comunicativas pertencentes a um determinado género e uma estrutura
pertencente a outro e apresentando um hibridismo textual que impossibilita a associa¢ao de
um tipo de texto a um unico género textual, como referem Coutinho et al (2019). Assim, 0s

géneros textuais ndo devem ser considerados estanques e completamente encerrados na sua
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estrutura, mas devem ser analisados tendo sempre presente que sdo, também, resultado da

evolugéo social.

1.5 - A sequéncia didatica: uma metodologia para o ensino da escrita de um
género textual

O processo de producdo escrita de um determinado género textual representa,
frequentemente, para os alunos, um desafio que muitos tém dificuldade em ultrapassar por
ndo se sentirem preparados para escrever € nao saberem 0 que escrever. A sequéncia
didatica, estando direcionada para amenizar estas dificuldades, surge como um recurso
apropriado para preparar os alunos para o desenvolvimento de competéncias de escrita,
ajudando-os a melhorar a utilizacdo da lingua e a sua aplicacdo no discurso: “[...] este
modelo de ensino promove o desenvolvimento do conhecimento do género em estudo e
possibilita aos alunos a aquisicdo de estratégias que os levem a ser autbnomos na producao
de géneros textuais diferenciados” (Coutinho et al., 2013, p. 184).

Tendo em conta que a forma como comunicamos, oralmente ou por escrito,
depende do contexto em que o fazemos, Dolz et al. (2004, p. 97) esclarecem que a
sequéncia didatica “tem, precisamente a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um
género [sic] de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais
adequada numa dada situacdo de comunicacdo”. A sua estrutura inclui varios elementos

que se complementam, conforme o esquema de Dolz et al (2004, p. 97).

Apresentacao PRODUCAD PRODUCAD
da situacdo
INICIAL FINAL

Figura 1 - Esquema da sequéncia didatica
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O primeiro é a apresentacdo inicial, através da qual se explica,
pormenorizadamente, aos alunos, o que se pretende que facam; respondendo a questdes
como “Qual o género [sic] que serd abordado? [...] A quem se dirige a producédo? [...] Que
forma assumira a producao? [e] Quem participara da producao?”. (Dolz et al., 2004, p. 99).
Outro aspeto que destacam neste primeiro momento da sequéncia didatica é a importancia
de os alunos dominarem o tema sobre o qual irdo escrever. Para isso, poderdo recorrer a
pesquisa e selecdo de informacdo, notas retiradas de aulas, debates ou recolhidas no ambito
de outras disciplinas, dependendo do género textual que vdo escrever. Esta fase de
“elaboracdo dos contetdos” (Dolz et al, 2004, p. 103) antecede a planificacdo do texto a
escrever.

Segue-se uma producdo inicial de um texto oral ou escrito em concordancia com o
género em estudo, que permitira, tanto ao professor como ao aluno, aferir as competéncias
que o ultimo ja& detém e as que deve melhorar para saber escrever, com proficiéncia, um
texto de um determinado género. Esta primeira producdo textual tem, assim, a vantagem
de ajudar o docente a harmonizar as atividades, que pretende propor, em consonancia com
as necessidades da turma e de lhe permitir fazer uma avaliacdo formativa. Além disso,
constitui j& um primeiro momento de aprendizagem, no qual se identificam dificuldades e
se procuram solucgdes (Dolz at al., 2004).

Num momento posterior, surgem os médulos que consistem num conjunto de
atividades e exercicios, (que os autores sugerem que sejam o mais diversificados possivel),
através dos quais os alunos sistematizam aprendizagens e ultrapassam as dificuldades com
que deparam quando, inicialmente, contactam com um determinado género e conteudo.
Finalmente, na ultima parte da sequéncia didatica, prevé-se uma producédo final de um
texto, no qual o aluno podera aplicar as aprendizagens acumuladas ao longo da
participacdo nos modulos. Nesta fase final, os discentes poderdo planificar e,
posteriormente, rever o texto final, tomando consciéncia, com o apoio do professor, da
evolucéo das suas competéncias de escrita.

Dolz et al. (2004) identificam quatro aspetos que podem ser trabalhados a partir da
desmontagem da tarefa de producdo escrita em varios modulos: a “representacdo da
situacdo de comunicacdo” que implica que o aluno reflita sobre o “destinatario”, a
“finalidade” e a sua “posi¢do enquanto autor”; a “elaboracdo de conteudos” que permitira

ao aluno recolher informagdes sobre o tema; o “planejamento [sic] do texto” que conduzira
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0 aluno a estrutura-lo de acordo com o objetivo final; e a “realizacdo do texto” que fard o
aluno recorrer a linguagem, Iéxico e organizadores textuais adequados (Dolz et al., 2004,
pp. 103-104).

Relativamente aos varios modulos que Dolz et al (2004) referem, importa destacar
a importancia da planificacdo. A producdo escrita de um texto, seja de apreciagdo critica,
seja de outro género, implica, para além do conhecimento das marcas do género textual e
da procura da correcdo gramatical, um trabalho de planificacdo cuidado, conforme notam
Viegas et al.

Um escritor competente constroi, antes da escrita, uma representacdo bem
definida do que tem de fazer: escrever para quem? Qual a posicdo que assume?

Com que fim? Que riscos corre se a mensagem nao surte o efeito pretendido? Qual

0 objeto de escrita, 0 que quer dizer? Vai ainda mais longe, procura visualizar o

produto final: que tipo de texto vai produzir? Que aspeto terd? Que material e

ferramentas utilizar, em que suporte? (Viegas et al., 2015, p. 23).

Antes de comecar a escrever, 0 autor devera determinar o tema e conhecer bem o
objeto de apreciacdo. Para isso, podera necessitar de fazer alguma investigacdo que lhe
permita descrever o objeto e selecionar os aspetos positivos e negativos que ird apresentar
no seu comentério critico, antes de iniciar a planificacdo do seu texto.

Destacada a importancia da planificacdo que antecede a escrita, importa salientar,
também a relevancia da revisdo do texto. Pereira e Delindro (2022, p. 85) lembram que,
apos a redacdo inicial, o autor devera fazer uma “revisdo (em funcao dos objetivos iniciais
e da coeréncia e coesdo do texto) e aperfeigoamento textual (...)”. No processo de reviséo,
os autores colocam em destaque a coesdo textual. E, assim, imperativo ndo negligenciar o
ensino deste aspeto gramatical para garantir 0 sucesso do desenvolvimento de
competéncias de escrita, uma vez que 0 recurso a textos-modelo para imitacdo ndo é
garantia da qualidade do texto produzido. Ainda que a utilizagdo de modelos de géneros
textuais facilite a apreensdo da estrutura desejavel dos textos, a leitura e imitacdo da
organizacéo interna dos modelos ndo garante resultados excelentes na escrita. A qualidade
da escrita revela-se, também, entre outros, na coesao textual que os alunos sdo capazes de
conferir ao que escrevem e essa capacidade podem desenvolvé-la com a ajuda do estudo

contextualizado da gramatica, em maédulos integrados na sequéncia didatica.
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1.6 - O laboratorio gramatical integrado na sequéncia didatica

Apesar de o texto, como modelo, ocupar uma posicdo central na sequéncia didatica,
a sua andlise, com o0 objetivo de desenvolver competéncias de escrita, ndo € suficiente para
a concretizacdo desse mesmo propésito. E importante que a sequéncia didatica inclua o
ensino da gramatica, como forma de levar os alunos a mobilizar, para a concretizacdo das
suas producdes escritas, 0os conhecimentos gramaticais apreendidos. Conforme afirmam
Barbeiro e Pereira (2007, p. 15) o processo de escrita resulta da harmonizagéao linguistica:
“A escrita exige a capacidade de selecionar e combinar as expressfes linguisticas,
organizando-as numa unidade de nivel superior, para construir uma representacdo do
conhecimento, correspondente aos conteddos que se quer expressar”. Torna-se, assim,
fundamental trabalhar, com os alunos, aspetos gramaticais que lhes permitam melhorar o
uso da lingua e, consequentemente, a qualidade das suas producdes textuais, uma vez que a
escrita a partir de um modelo textual ndo garante a corregdo linguistica.

Conforme refere Costa (2010, p. 36), tanto a procura da imitacdo de modelos
textuais como o laboratério gramatical contribuem para que o aluno reflita sobre o
funcionamento da lingua. Combinados, numa sequéncia didatica, ambos permitem que os
alunos realizem um trabalho de apropriacédo de estruturas textuais, tomando consciéncia da
utilizacdo da gramatica. Ao incluir, na sequéncia didatica, o ensino da gramatica, o
professor ndo pretende que os alunos decorem regras, mas sim que entendam que uso
podem fazer dela, conforme explicam Gorgulho & Teixeira (2016, p. 158) que defendem
que o objetivo do ensino da gramaética “é que os alunos observem, coloquem hipoteses,
manipulem a lingua, para que compreendam as regras que lhe estdo subjacentes, ndo se
pretendendo que o aluno memorize regras nas quais nao encontra utilidade”. O laboratério
gramatical apresenta-se, entdo, como um recurso que privilegia a reflexdo sobre aspetos
gramaticais, de forma detalhada, possibilitando o treino e a sistematizacdo de
conhecimentos.

O laboratorio gramatical ndo deve surgir descontextualizado, entre as vérias
atividades que compdem a sequéncia didatica, mas sim associado a observacgéo e anélise do
texto, favorecendo a consciéncia das normas gramaticais conforme explicam Silvano e
Rodrigues, (2010, pp. 278-279): “Numa organizacdo didatica coesa e interligada, 0s
contetdos gramaticais sdo trabalhados a partir das realizag@es discursivas, quer orais, quer

25



escritas, proprias e de outros, possibilitando momentos didaticos de reflexdo, de

sistematizacédo e/ou de aprofundamento gramatical”. Segundo Costa (2010. p. 41)
As principais operagdes cognitivas estimuladas pelo trabalho laboratorial sobre a
lingua (comparacdo, andlise, sintese, categorizacdo) envolvem a capacidade de
formular generalizacdes através da deteccdo de regularidades (antes de se focar o
interesse do ensino sobre situacdes de excepgdo) e requerem a activacdo de
intuicBes dos alunos, falantes da lingua objecto de estudo.

O laboratério gramatical divide-se em quatro fases, de acordo com o Quadro Fases e

tarefas do laboratorio gramatical (Silvano & Rodrigues, 2010, p. 280).

Laboratorio Gramatical
Fases Tarefas Descricao das tarefas
1. tarefa | Constituicao do corpus pelo professor ou alunos.
Apresentacao do corpus | 2*tarefa | Organizacaodos dados linguisticos do corpus em dois blocos
(o primeiro para observagao e descricao e o segundo para
validagao de generalizagoes feitas pelos alunos).
3*tarefa | Formulagaode uma questao ou apresentagao de um problema
relativo aos dados linguisticos.
47 tarefa | Observacao dos dados linguisticos pelos alunos.
52 tarefa | Descricao dos dados linguisticos, considerando as suas
Problematizacao, andlise semelhancas e diferencas.
e compreensao dos dados Recurso a instrumentos de andlise como gramaticas,
diciondrios, prontudrios, glossarios.
Uso da terminologia apropriada, sempre que pertinente.
6. tarefa | Formulagao de generalizagoes descritivas com a ajuda do
professor.
7.2 tarefa | Testagem da generalizagao formulada através da mampulacao
dos dados e/ ou da apresentacao de novos dados do mesmo
tipo.
8. tarefa | Reformulacao ou manutencao da generalizacao.
9. tarefa | Realizacao de exercicios de treino, propostos pelo professor,

Realizagdo de exercicios de diferentes tipos, de forma a consolidar os conhecimentos
de treino adquindos.
Avaliagao da 102 Avaliagao da aprendizagem realizada.
aprendizagem realizada tarefa

Figura 2 - Fases e tarefas do laboratoério gramatical

A primeira fase € a “apresentacdo do corpus”, um conjunto selecionado de
enunciados apropriados para a descricdo e elaboracdo de padrdes representativos da lingua

que serdo validados pelos alunos. A segunda € a “problematizacdo, anélise e compreensdo
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dos dados” que implica: a identificacdo de um problema, a anélise descritiva dos dados,
através da utilizacdo de recursos tais como graméticas e dicionarios ou outros, e a
sistematizagdo de normas que os alunos devem testar utilizando os dados, de forma a
confirmar ou refazer as generalizacGes. A terceira é a “realizacdo de exercicios de treino”
organizados pelo professor para solidificar conhecimentos. A quarta e ultima consiste na
“avaliacdo da aprendizagem realizada” em que o professor e os alunos podem confirmar a
aquisicdo dos conhecimentos. As autoras apontam como vantagens da utilizagdo do
laboratdrio gramatical, no ensino dos contetdos previstos no curriculo, a descoberta de
regras habitualmente usadas e a utilizar em situacGes concretas e a reflexdo sobre o
conhecimento que os alunos tém sobre a lingua (Silvano & Rodrigues, 2010, p. 281). No
entanto, a reflexdo e sistematizacdo nao terminam com o laboratério gramatical. A
aprendizagem consolida-se com o treino. De acordo com Costa (2010., p. 43),
tradicionalmente o ensino da gramatica leva ao conhecimento de normas e a reflexdo a
partir de obstaculos identificados no processo de escrita. Do ponto de vista da analise do
funcionamento da lingua, os alunos apercebem-se das estruturas linguisticas necessarias
para escrever e apreendem regras gramaticais que sistematizam para utilizar futuramente.
A este propdsito, Gorgulho e Teixeira (2016, p. 160) explicam que “a reflexdo sobre a
estrutura e o funcionamento da lingua através do laboratério gramatical ajuda os alunos a
descobrirem as regras que usam de forma intuitiva e as que devem usar em certos
contextos (...)”. Assim, a consciéncia da utilizacdo da lingua num contexto especifico é
crucial para o desenvolvimento de competéncias de elaboracdo de textos de diferentes
géneros, respeitando as particularidades de cada um deles.

O laboratério gramatical permite, assim, ao professor, conduzir os alunos através da
analise de dados, refletindo sobre aspetos gramaticais variados, de forma a conceber,
confirmar e reformular generalizacbes, promovendo a reflexdo, a sistematizacdo e o

dominio de regras gramaticais Uteis para o favorecimento da qualidade da producéo escrita.
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2 - Metodologia

2.1 - A investigacdo-acdo como impulso para a reflexdo com vista a melhoria
do ensino

A escola, instituicdo que se pretende em continua evolucdo, apresenta-se, cada vez
mais, como um lugar de reflexdo e assume uma visdo critica acerca da sua funcdo na
sociedade, da sua propria organizacdo e das estratégias de que se serve para impulsionar a
melhoria da aprendizagem. Alarcdo destaca a importancia do “(...) desenvolvimento da
prépria escola como organizacdo aprendente, reflexiva (...)” (2020, p. 23) e lembra que a
sociedade precisa de uma escola que seja capaz de olhar para a si propria e de analisar a
sua acdo para reformular a sua atividade, sempre que se justifique. (2001, p. 11). Nesta
senda, o professor, elemento que assume um papel crucial na conquista deste propdsito,
tem vindo a tornar-se, também ele préprio, cada vez mais reflexivo, tendo comecado a
exercer, progressivamente, no contexto educativo, um papel de investigador que vai para
além dos aspetos metodoldgicos (Alarcdo, 2001). A investigacdo permite ao investigador
analisar as suas préprias acoes gerando, assim, transformacéo (Bastos & Grabauska, 2001)
e conhecimento. De facto, no contexto educativo, a investigagéo tornou-se parte integrante
das funcdes do professor que procura refletir criticamente sobre as suas ac¢des e sobre o
resultado das mesmas para poder melhorar o seu trabalho. Apesar de se reconhecer que o
termo “Investigagdo-agdo” (I-A) pode ter tido origem anteriormente, atribui-se o
desenvolvimento da I-A a Kurt Lewin que, em 1946, defendia que a experiéncia estava na
base da construgédo social (Traqueia et al, 2001, pp. 35-36). Desta forma, considerava-se
que agindo e experimentando, se poderia contribuir para a formacdo da sociedade. Uma
vez que este método propicia a reflexdo e a transformacdo, revelou-se adequado para a
melhoria do contexto educativo. Esta metodologia contempla véarias fases sequenciais que
se integram em ciclos que se vao repetindo, conforme explica Moreira (1996, p. 29)

Por se constituir como um processo dinamico, composto por ciclos sucessivos, a

investigacdo acao dirige-se para a melhoria da qualidade do ensino. E um processo

auto-avaliativo, isto é as alteracfes sdo continuamente avaliadas a medida que o
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projeto vai avangando, numa espiral de ciclos de planificacdo, acdo, observacao e

reflexdo (...).

Cada conjunto destas etapas sequenciais compde um ciclo ao qual se vao seguindo,
continuamente, outros ciclos. Cada um deles parte da reflexdo para a planificacdo de uma
nova acdo em resposta as conclusdes retiradas dessa mesma reflexdo. E através destas 4
etapas (planificacdo, acdo, observacdo e reflexdo), que se sucedem continuamente, que 0
professor procura encontrar solugfes para as suas preocupacoes, analisando a sua atuacao,
tomando consciéncia da dinamica das aulas, criticando, registando e analisando. Através da
planificacdo, o professor projeta a sua acdo. Por sua vez, a acao orienta-se por essa mesma
planificacdo. Numa fase seguinte, a observacdo permite efetuar registos sobre o resultado
da acdo, que estdo, finalmente, na base da reflexdo critica realizada para alcancar a
melhoria, a transformacdo e o conhecimento. Este ciclo ndo termina aqui, mas d& inicio a
um novo ciclo que se planeia na sequéncia das conclusdes retiradas da reflexdo que o
antecedeu, fazendo da I-A um procedimento muito Gtil no campo da educacéo pelas suas
caracteristicas enumeradas por Traqueia et al (2021, p.39): “participativo, pratico,
colaborativo, emancipatério, critico, reflexivo e tem como objetivo a transformacdo”. O
professor participa vivamente na investigacdo, colaborando e procurando a colaboragédo de
outros agentes; refletindo, com um espirito critico, acerca das suas acOes e dos resultados
das mesmas; procurando obter mudancas e transformacdes e adquirindo autonomia na
planificacdo das suas acOes, na interpretacdo dos resultados e na procura de mudangas.
Assim, a I-A favorece a aprendizagem, o desenvolvimento de formas de avaliacdo e a
evolucdo da educacdo, permitindo a descoberta de novos métodos e estratégias de ensino.

Apesar de neste estudo termos utilizado esta metodologia, reconhecemos que
sentimos a necessidade de o adaptar, ndo repetindo os varios ciclos continuadamente. Ao
planeamento da intervencao didatica, seguiu-se a acéo através da qual implementdmos os
maodulos previstos. Posteriormente, observamos os resultados e refletimos sobre eles. Se
seguissemos esta metodologia respeitando rigorosamente todas as suas caracteristicas,
chegariamos ao final do primeiro ciclo e necessitariamos de planificar uma nova acéo e
colocar em pratica novos madulos para obter novos resultados que iriamos analisar e sobre
0s quais iriamos refletir e assim sucessivamente até obtermos a transformacéo pretendida.
Contudo, consideramos que a utilizacdo de um ciclo desta metodologia se revelou

suficiente para podermos refletir acerca dos efeitos da nossa acao.
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Esta metodologia de investigacdo tem como vantagem Varios aspetos: permite a
aplicacdo do conhecimento tedrico a resolucdo préatica de um problema concreto,
possibilita a recolha rigorosa de dados, estimula a colaboragdo entre o investigador e
intervenientes na investigacdo, e promove a reflexao, a transformacdo, o conhecimento e a
melhoria. No entanto, também denota algumas fragilidades. E uma metodologia que requer
bastante tempo pelo facto de haver uma repeticdo de ciclos e, além disso, esta sujeita a uma
possivel falta de isencdo de interesses por parte do investigador que pode procurar obter
uma mudanga num determinado campo da educacdo. Os resultados da I-A tém revelado
que este método tem excluido a restante comunidade escolar, centrando-se no papel do
professor e na regularizacdo de estratégias de ensino (Tragueia et al, 2021, pp. 40 — 42).
Apesar disso, o carater reflexivo e transformador desta metodologia é notorio.

Dependendo do contexto em que ocorre, a I-A pode realizar-se de diversos modos.
Coutinho et al (2009, pp. 364-365) distinguem trés modalidades de I-A: a técnica que
pressupde que o professor apenas procure obter resultados predefinidos, segundo objetivos
determinados por outrem, a pratica que prevé que seja o professor a liderar a sua
investigacdo, identificando dificuldades, alcancando transformacdes e refletindo sobre elas
e a critica que incide sobre alteracdo de estratégias e processos com vista a melhoria da
prética e da acgdo.

Para além dos modos como se pode realizar este tipo de investigacdo, também €
importante saber como pode ser feita a recolha de dados. Traqueia et al (2021, p. 44)
destacam trés técnicas de recolha de dados aplicaveis a este método de investigacdo: o
inquérito, a observacao e a analise documental. O inquérito pode ser efetuado através de
questionarios ou entrevistas. A observacdo desenvolve-se por meio da recolha de notas de
campo, do registo de reflexdes e do registo de dados através de meios audiovisuais.

Finalmente, é possivel, ainda, recolher dados através da anélise de diversos documentos.
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2.2 - Participantes

Este estudo desenvolveu-se numa turma do 10.° ano de uma escola secundaria que
tem como objetivo ser um espaco de aprendizagem de qualidade, que permita educar 0s
alunos para a sustentabilidade social, cultural, econémica e ambiental; para a cidadania
democrética e para o respeito pela identidade de cada um.

A turma era constituida por 17 alunos, com idades compreendidas entre os 15 e 0s
16 anos, dos quais, um, como integrou a turma no final do ano letivo, ndo participou neste
estudo. Além deste, outro aluno ndo participou no estudo por ndo ter estado presente nas
aulas em que escreveram e fizeram a revisdo do texto final de apreciacéo critica, tendo-se,
assim, reunido, para analise, 15 textos individuais. Nenhum dos alunos tinha necessidades
educativas especiais. Os alunos revelaram interesse pelas obras estudadas, leram o que Ihes
foi pedido e foram participativos, colaborando na andlise dos textos, durante as aulas.
Aplicaram-se nas atividades de producdo textual para as quais foi reservado algum tempo
letivo, no entanto, reconhecemos dificuldades na escrita relacionadas com o
desconhecimento das marcas do género textual e de no¢des de coesdo textual, quando
analisdmos os textos de apreciacdo critica que escreveram, inicialmente. Este foi o ponto
de partida para a elaboracdo de uma intervencdo didatica que nos permitisse minimizar
estas dificuldades. Consideramos que a analise documental, mais concretamente, dos
textos dos alunos, seria 0 método de recolha de dados que melhor nos permitiria observar o

resultado das nossas acoes e refletir sobre elas.

31



2.3 - Método de recolha de dados: a andlise documental na investigacéo
gualitativa

O método de recolha de dados utilizado neste estudo foi a analise documental. Os
documentos analisados foram os textos dos alunos: as primeiras e as ultimas producgdes
escritas de um texto de apreciacdo critica. De acordo com Bauer e Gaskell (2002, pp. 190-
191), a anélise do conteudo de um texto pode resultar em apresentacGes numéricas dos
seus constituintes. No entanto, isso ndo se obtém sem que se atente, com especial cuidado,
em aspetos qualitativos concretos do mesmo.

Na maioria dos estudos qualitativos podemos encontrar, independentemente do
método de recolha de dados escolhido, uma ou Vvérias das seguintes caracteristicas: a
recolha de dados é feita em contacto direto com o ambiente, no contexto em que estes
surgem; implica descricdo e narragdo; permite a valorizacdo do processo em detrimento
dos resultados; exige um planeamento que determine aspetos essenciais na investigacéo e
tem em conta o significado do que é observado (Bogdan & Biklen, 1994, pp.47-51). Estas
caracteristicas fazem deste tipo de investigagdo, um meio de pesquisa subjetivo que
implica a analise do valor e da natureza dos dados a partir da percecdo que o investigador
tem deles.

A analise de documentos através da sua divisdo em categorias observaveis permite
que as inumeras possibilidades de interpretacdo do conteudo desses documentos possam
organizar-se em unidades descritiveis e compreensiveis. A analise documental pressupde,
assim, uma primeira fase descritiva, através da qual se colocam em destaque determinados
aspetos que sao, posteriormente categorizados, tratados e interpretados por intermédio de
inferéncias que medeiam a passagem da descrigdo a interpretagdo (Bardin, 1977, p. 39).

Foi através deste método, ao reunirmos e analisarmos as primeiras producoes
escritas de um texto de apreciacéo critica, que identificAmos e descrevemos as dificuldades
de escrita dos alunos, interpretando varios aspetos que as constituiam e, que
consequentemente, planificAmos a intervencdo didatica que se seguiu, procurando adaptar
as nossas estratégias as necessidades identificadas. Apos esta intervengdo, numa segunda

fase, analisdmos as producgdes escritas finais de um texto de apreciagdo critica e a partir
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delas pudemos refletir acerca da eficacia desta intervencdo e dos seus resultados,
comparando os textos iniciais com os finais.

Bodgan e Biklen (1994, p. 70) consideram que dependendo dos objetivos do
estudo, investigadores diferentes, na mesma escola, podem recolher dados diversificados e
obter resultados distintos, sem que um deles esteja errado, a ndo ser que as conclusdes
sejam opostas. Apesar dos possiveis diferentes resultados, propiciados pela subjetividade
que caracteriza os estudos qualitativos, sabemos que a analise do conteddo dos textos dos
alunos pode favorecer a transformacdo e adaptacdo de metodologias e estratégias as
necessidades de aprendizagem.

Analisar dados pressupde a sua selecdo e ordenacdo de forma a que estes se tornem
compreensiveis. De acordo com Bogdan & Biklen (1994, p. 205) “A analise envolve o
trabalho com os dados, a sua organizacdo, divisdo em unidades manipulaveis, sintese,
procura de padrdes, descoberta dos aspetos importantes e do que deve ser apreendido
(...)”. Assim, na andlise que fizemos dos textos iniciais dos alunos, procurdmos definir as
unidades e organiza-las nas seguintes categorias codificaveis:

i. planificacdo (procuramos verificar se os alunos planificaram o texto);

ii. respeito pelas marcas do género textual (quisemos perceber se os alunos
compreenderam e retiveram as marcas do texto de apreciacao critica);

iii. correcdo linguistica (pretendemos identificar aspetos relacionados com dificuldades dos
alunos na escrita). Deste modo, procurdmos encontrar padrfes, sintetizar e destacar os

aspetos mais importantes, interpretando e procurando compreender os resultados.
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3 - Ponto de partida

3.1 - Analise documental - textos iniciais

Antes de os alunos comecarem a escrever 0s seus textos de apreciagdo critica
iniciais, foi realizada a analise do texto que serviu de modelo. Colocdmos em destaque que,
neste género textual, o autor apresenta um objeto cultural que pode ser um filme, um livro,
uma exposicao, uma peca de teatro, uma musica, entre outros, descrevendo-o e formulando
juizos de valor. Explicamos, aos alunos, que o texto de apreciacdo critica pode ter
diferentes estruturas. Pode evidenciar uma estrutura fixa composta por: uma introducéo na
qual se faz a descricdo do produto cultural; um desenvolvimento no qual surge um
comentario critico com apresentacdo de aspetos negativos e positivos; e a conclusdo na
qual se apresenta uma breve reflexdo final. Também pode, no caso de escritores mais
experientes, apresentar uma mistura destas seccdes, encontrando-se elementos descritivos
acompanhados de comentarios criticos. Ao analisarmos o texto de apreciacdo critica sobre
um grupo musical, identificAmos as varias partes que o compunham e destacdmos o uso de
linguagem valorativa elogiosa e depreciativa, e de recursos expressivos como a ironia, a
hipérbole e a metéfora.

Desta forma, quando partiram para a escrita do texto, os alunos ja conheciam as
marcas do genero textual de apreciacdo critica. Para a producdo escrita inicial dos alunos,
propusemos, como tema, um cartoon de Guillermo Mordillo (anexo 1.1) alusivo as
cantigas de amor medievais. No mesmo, os alunos podiam observar a senhor, no topo do
palécio, a janela, a ouvir o trovador que, com a ajuda do cavalo (que o elevava com as suas
patas), se esforcava por captar a sua atencéo e lhe dedicar uma cantiga. Dado que era a
primeira vez que os alunos iam escrever um texto deste género, propusemos que, para
trocarem impressdes e se ajudarem (o que poderia facilitar a escrita), o fizessem em
grupos. Foi-lhes dada a seguinte introducdo, que elabordmos, como ponto de partida, para
que, dando-lhe seguimento, os alunos escrevessem o0 resto do texto: “Dotado de uma
extraordinaria habilidade para dar cor as mais variadas situagdes humoristicas, Guillermo
Mordillo, cartoonista e ilustrador argentino que reuniu diversos prémios e homenagens,

parodiou o amor cortés de forma inigualavel”.
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Conforme referido anteriormente, na sec¢do “Método de recolha de dados: a anlise
documental na investigacdo qualitativa”, procurdmos analisar as seguintes categorias:
I. planificacdo
ii. respeito pelas marcas do género textual
iii. correcdo linguistica.

A figura que se segue (figura 3) é relativa ao texto do grupo 1.

Figura 3 - Texto do grupo 1

O texto deste grupo ndo apresentava nenhuma planificagdo. No entanto,
evidenciava uma preocupacao com a estrutura, apresentando um desenvolvimento, no qual
um comentério critico surge associado a descricdo do objeto, e uma breve conclusdo
concentrada numa frase. Apesar de este grupo ter feito uma apreciagdo sucinta do objeto e
embora os alunos pudessem ter desenvolvido mais o seu comentario critico, enriquecendo-
o com linguagem valorativa, ao contrario dos restantes grupos, compreenderam o essencial
do propésito do texto de apreciacéo critica. Contudo, verificamos que os alunos repetiram
varias palavras: “trovador” (“...a ouvir o trovador que se esfor¢a...”, “...a ajudar o
trovador a alcangar...”), “cartoon” (“Neste cartoon ...”, “... 0 cartoon pretende ...”) e
“amor cortés” (“... parodiou o amor cortés...”, “...representar 0 amor cortés...”)
evidenciando dificuldades ao nivel da coeséo referencial. Além disso, poderiam melhorar,

também, o uso da pontuacao.
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A seguinte figura (figura 4) é relativa ao texto do grupo 2.

Figura 4 - Texto do grupo 2

O texto do grupo 2, por sua vez, resumiu-se a trés frases, apesar de o grupo ter tido,
a sua disposicdo, 0 mesmo tempo que os outros. O texto apresentava marcas do artigo de
opinido na frase conclusiva: “Penso que”. A anéalise deste texto fez-nos concluir que os
elementos deste grupo, apesar de terem feito a analise de um texto de apreciacgéo critica, na
aula, com a nossa ajuda, e de conhecerem as marcas deste género textual, ndo foram
capazes de redigir o texto solicitado. O estudo das marcas do texto de apreciacdo critica e
de um texto modelo ndo foram suficientes para que os alunos fossem capazes de escrever o
que lhes foi pedido. Ndo planificaram o texto e ndo apresentaram um comentario critico.
Também ndo usaram linguagem valorativa. Além disso, verificAmos, tal como no texto do
grupo 1, dificuldades ao nivel da coesdo referencial, uma vez que os alunos repetiram
varias palavras sem procurar alternativa. Na primeira frase que escreveram, repetiram o
nome do autor do cartoon que ja surgia na introducdo que lhes tinha sido fornecida.
Repetiram ainda outras palavras, tais como “cartoon” (“O cartoon representa...”, “Neste
cartoon...”) e “cortés” (“... ridicularizacdo do amor cortés...”, “... num cenario cortés”).

A figura que se segue (figura 5) é relativa ao texto do grupo 3.
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Figura 5 - Texto do grupo 3

O texto do grupo 3 também ndo estava precedido de qualquer planificagdo.
Apresentava, no entanto, uma estrutura composta pela introducdo fornecida, um
desenvolvimento no qual surge apenas a descricdo do objeto sem nenhum comentario
critico nem linguagem valorativa elogiosa ou depreciativa e uma conclusdo na qual
incluiram aspetos descritivos e um comentario relativamente a forma humoristica como, no
cartoon, nos é apresentado o amor cortés. Apos o estudo prévio do texto de apreciacdo
critica e das suas marcas caracteristicas distintivas, os elementos do grupo 3 também néo
foram capazes de elaborar um texto do género pedido, limitando-se a escrever algumas
frases descritivas. Ao contrario do que aconteceu no texto do grupo 2, neste texto nédo
observamos uma confusdo com as marcas do artigo de opinido. No entanto, identificamos
problemas de coesdo que afetaram a fluidez e a compreensdo do texto. Apesar de este ser
curto, existe a repeticdo das palavras “trovador” (“... representado um trovador...”, ...
um trovador apoiado... <) e “amor” (*“... expressar 0 seu amor ... através de uma cantiga
de amor...”, “...representacdo de amor cortés...”) que poderia ser evitada se os alunos
tivessem consciéncia dos processos de coesdo referencial anaférica. Para além da repeticdo
de palavras, existe a incorreta utilizacdo do pronome pessoal “se” levando o leitor a pensar
que o antecedente desta palavra é o “cavalo” e que este, em vez do trovador, é que tentava
aproximar-se da sua amada.

A figura seguinte (figura 6) € relativa ao texto do grupo 4.
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Figura 6 - Texto do grupo 4

No caso do grupo 4, observa-se que o0s alunos tiveram o cuidado de planificar o seu
texto elencando vérios aspetos relacionados com a descri¢do da imagem e alguns pontos
positivos. Relativamente a estrutura, o texto apresenta 3 paragrafos que correspondem a
introducdo fornecida, ao desenvolvimento, no qual fizeram uma breve descricdo do
cartoon, e a conclusdo, em que os alunos utilizaram alguns adjetivos aproximando-se de

um comentario elogioso.
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Relativamente as marcas do género textual em foco, verificAmos, mais uma vez, a
existéncia de alguma confusdo entre este e o0 artigo de opinido, uma vez que os alunos
utilizaram expressdes como: “No [sic] nosso ponto de vista” e “Na nossa opinido”
revelando algum desconhecimento das marcas do género textual de apreciacdo critica.
Além disso, identificamos, também neste texto, dificuldades de escrita relacionadas com a
coesdo referencial. Encontrdmos as palavras “senhor” e “torna” repetidas, 0 que, de novo,
poderia ter sido evitado se os alunos conhecessem o0s processos de coesdo referencial
anaférica e tivessem consciéncia da ligacdo existente entre a gramatica e a escrita.
Também notamos alguma confusdo na utilizacdo do pronome possessivo “sua” que retoma
0 elemento “senhor” em vez de “trovador” alterando o sentido da frase: “(...) a “senhor”
que se apresenta inalcancavel para declamar a sua cantiga de amor”. Provavelmente, o que
queriam dizer é que a Senhor se encontrava inalcancavel e que, por isso, o trovador teve
muitas dificuldades em declamar a sua cantiga de amor.

Apos esta andlise dos textos concluimos que os alunos ndo retiveram as marcas do
género textual de apreciacdo critica e que ndo as tém em consideracdo no momento de
escrever. Além disso, identificAmos dificuldades de escrita relacionadas com 0s processos
de coesdo referencial anaférica e, finalmente, percebemos que 0s estudantes ndo tém
consciéncia da ligacdo existente entre a gramatica e a escrita e que ndo atentam nas regras
gramaticais para elaborar os seus textos. Também concluimos que ndo revelam grande
preocupacdo com a planificacdo do texto, nem com a sua revisdo final. Apesar da analise
de um texto de apreciacdo critica, do destaque das marcas deste texto e da anélise prévia,
em conjunto, do cartoon e mesmo tendo-lhes sido fornecida a introduc¢éo, os resultados das

producdes escritas ficaram muito aquém do esperado.
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4 - Desenvolvimento

4.1 - Intervencao Didatica

A nossa intervencgdo didatica, que se desenvolveu ao longo de 5 aulas, teve inicio
no primeiro semestre, com a apresentacdo, aos alunos, de uma proposta de redacdo de um
texto de apreciacdo critica, conforme a Figura 7 — Esquema da sequéncia didatica —

Apresentacao da situacéo (Dolz et al, 2004, p. 97)

Apresentacao
da situacdo

Figura 7 - Esquema da sequéncia didatica - apresentacdo da situacéo

Na mesma aula, foi realizada a analise de um texto mentor (anexo 1.1), o estudo das
marcas de um texto do género e a producdo escrita inicial, conforme a Figura 8 - Esquema

da sequéncia didatica — producdo inicial.

da situacio

Apresentacao [ PRODUCAD ]

INICIAL

Figura 8 - Esquema da sequéncia didatica - producéo inicial

A redacdo do primeiro texto de apreciacdo critica foi feita em grupos.
Consideramos que o trabalho colaborativo e a troca de ideias poderiam favorecer o
processo de escrita, dado que era a primeira vez que o0s alunos escreviam um texto deste

género. As conclusdes retiradas da analise das producgdes escritas iniciais e da reflexéo

40



acerca de quais poderiam ser as dificuldades dos alunos levaram-nos a iniciar um novo
ciclo na nossa investigacdo: a planificacdo de 3 modulos constituidos por atividades que
nos permitissem colmatar as falhas encontradas e conduzir os alunos a melhorar as suas
capacidades de escrita.

No primeiro médulo, os alunos visualizaram um video sobre a coesdo referencial
anaforica e responderam a algumas perguntas sobre a andlise deste processo de coesdo
textual na reportagem que estavam a estudar. No segundo, os alunos visualizaram um
video sobre a escrita do texto de apreciacdo critica de forma a reverem o que tinham
estudado na primeira aula e fizeram, ainda, a analise de um texto do géenero em estudo. No
terceiro, foi feita uma revisdo da coesédo referencial anaforica e um laboratdrio gramatical
no qual os alunos analisaram a coesdo referencial anaférica no texto de apreciacdo critica
que tinham estudado no médulo anterior. Estes médulos integraram-se nas restantes aulas,

conforme se explica a seguir.

Apresentacao PRODUCAD
da situacao
INICIAL

Figura 9 - Esquema da sequéncia didatica - modulos

Na segunda aula, uma vez que estava previsto, naquela fase da planificacdo da
professora cooperante, os alunos estudarem a reportagem, introduzimos o estudo da coesdo
textual associando-o ao estudo deste género de texto. ApoOs a visualizacdo inicial da
reportagem’, os alunos responderam a varias questdes de compreensdo oral (anexo 2.2).

Depois, propusemos aos alunos que lessem e analisassem a reportagem,
relacionando-a, posteriormente, com a obra Farsa de Inés Pereira que os alunos estavam
também a estudar, “naquele momento”. De seguida, projetdmos um video sobre a coeséo

referencial® (anexo 2.3) que apresentava um corpus que os alunos observaram. Tratava-se

7 In http://videos.sapo.pt/rBgUJ11ZJaBllvoY4Zgy acedido a 14/03/2023
8 In https://app.escolavirtual.pt/Ims/playerteacher/resource/3646/L?se=4698&seType=&cold=187530
acedido a 14/03/2023
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de um excerto da obra Os Maias no qual se podia observar a anéfora, a elipse, a catafora e
a correferéncia ndo anaférica. Esse video continha, também, uma descricdo e explicacdo
dos dados em andlise. Finalmente, os alunos completaram alguns exercicios elaborados por
nos, sobre a reportagem (anexo 2.4) e fizeram a analise da coesao referencial no texto, de
forma orientada, respondendo a algumas perguntas, podendo, assim, manipular os dados
inseridos num contexto e compreender a ligagdo entre os diferentes elementos que
conferem coeséo ao texto.

Na terceira aula, realizdmos a sintese da obra Farsa de Inés Pereira com recurso a
um PowerPoint (anexo 3.1) e a um documento de trabalho (anexo 3.3) que os alunos
completaram, resumindo pontos-chave da obra de forma a recolherem dados para a
redacdo do texto de apreciacdo critica final. De seguida, apresentamos, aos alunos, um
video sobre a escrita e as caracteristicas do texto de apreciagdo critica (anexo 3.2) para que
estes pudessem recordar e rever as marcas do género textual. Depois, analisamos com os
alunos, na aula, um texto de apreciagdo critica e fizemos uma revisdo do que tinha sido
dito, na aula anterior, sobre a coesdo referencial anaférica. Finalmente, analisamos a
coesdo referencial anafdrica no texto de apreciacdo critica, no laboratério gramatical que se
seguiu e no qual os alunos manipularam dados, revendo o processo de coesdo textual que

tinham estudado na aula anterior e terminando com a realizacdo de um exercicio de treino.

Apresentacdo PRODUCAD PRODUCAD
da situacdo
INICIAL FINAL

Figura 10 - Esquema da sequéncia didatica - Producéo final

Na quarta aula, os alunos fizeram a planificagdo e a redagdo de um texto de
apreciacao critica sobre a Farsa de Inés Pereira, mas desta vez, individualmente, dado que
ja dispunham de uma preparacdo para escreverem. Os alunos tinham feito uma revisédo e
sintese da obra recolhendo aspetos que poderiam destacar nos seus textos, conheciam as
marcas do género textual e dispunham de ferramentas gramaticais que os ajudariam a

escrever com mais qualidade.
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Na quinta e Ultima aula da nossa intervencdo didatica, os alunos tiveram a
oportunidade de rever os textos de forma a garantir o respeito pelas marcas do género
textual de apreciacdo critica e pelos principios de coesdo referencial anaférica, relendo e
reescrevendo, sempre que necessario, evitando repeticbes de palavras desnecessarias. Ao
analisarem a coesdo referencial anaforica no texto de apreciacdo critica em estudo, 0s
alunos tiveram a oportunidade de verificar como a escolha e repeticdo de palavras num
texto pode afetar a sua coesdo, ficando a conhecer mecanismos de coesdo referencial
anaférica que lhes permitiriam elaborar um texto com qualidade, conscientes da
importancia da escolha das palavras, aprendendo a analisar a ligacdo existente entre elas e
evitando repeticdes desnecessarias. A redacdo e revisdo do segundo texto permitiu-lhes
tomarem consciéncia da evolucdo das suas proprias competéncias de escrita e, deste modo,

avaliarem o resultado do laboratério gramatical.

4.2 - Laboratorio gramatical

Convictos de que a associacdo do estudo da coesdo referencial anaférica ao das
marcas do género textual de apreciacdo critica poderia favorecer fortemente a melhoria das
competéncias de escrita de um texto deste género, envolvemos o0s alunos no
desenvolvimento da sua propria aprendizagem, levando-os a observar dados linguisticos
gue posteriormente descrevemos, procurando leva-los a compreender a coesdo textual que
resulta da ligagéo existente entre os diferentes elementos presentes no texto. Para isso, na
segunda aula, servimo-nos de um video (anexo 3.2) disponibilizado no banco de recursos
digitais associado ao manual dos alunos, conforme explicado anteriormente. Tendo em
conta as diferencas que verificAmos existirem entre as “gramaéticas analisadas” e o DT
optamos por seguir a designacdo apresentada no manual digital dos alunos que insere a
coesdo referencial anaforica no grupo da coeséo gramatical, compreendendo: a anafora, a

elipse, a catafora e a correferéncia ndo anaforica.
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Assim, utilizamos esse video para estabelecer o corpus com o qual os alunos
contactaram inicialmente. De acordo com Xavier (2013, p. 144), o corpus de dados
linguisticos pode ser recolhido pelos alunos ou fornecido pelo professor permitindo aos
alunos organizar a informacdo e tirar conclusdes. Neste caso, 0 video apresentou um
corpus que analisimos e a partir do qual organizamos a informacdo, descrevendo-a e
analisando-a. Este foi o ponto de partida para a manipulacdo de dados e a posterior
realizacdo de exercicios de treino.

No sentido de promover o estudo contextualizado da gramaética, na segunda aula,
usamos o texto da reportagem, que os alunos estudaram, para que manipulassem dados do
mesmo tipo dos apresentados no video e para que pudessem analisar a coesédo referencial
anafdrica no texto. Foi pedido aos alunos que identificassem o0s processos de coesdo textual
presentes em algumas frases do texto, que indicassem o antecedente e o correferente de
algumas palavras, de forma a que pudessem verificar a importancia da ligagdo existente
entre 0s varios constituintes do texto (anexo 3.5).

Os alunos foram analisando os dados do texto e, recorrendo ao que haviam
aprendido através da visualizacdo do video, foram respondendo as questdes e refletindo
sobre os dados, concluindo que a qualidade do texto depende, em grande parte, do respeito
pelos processos de coesao referencial.

Na terceira aula, depois da leitura e analise de um texto de apreciacdo critica e da
revisdo das suas marcas, recorddmos o que tinhamos estudado, na aula anterior, sobre a
coesdo referencial anaférica. Deste modo, reunimos as condi¢cdes necessarias para, de
forma contextualizada e utilizando o texto de apreciacdo critica em estudo, darmos, aos
alunos, a possibilidade de continuarem a manipular dados, a testar e confirmar o que
tinham verificado anteriormente. Os alunos observaram, analisaram e descreveram dados
linguisticos retirados do texto, através de varias questfes. Foi pedido aos alunos que
observassem os correferentes destacados em algumas frases e que identificassem o0s
respetivos referentes e ainda que identificassem o processo de coesdo presente em algumas
frases do texto (anexo 3.5). Todos estes exercicios foram resolvidos, em conjunto,
envolvendo todos os alunos.

Finalmente, propusemos aos alunos a realizagdo de um exercicio de treino.
Pedimos-lhes que utilizassem o0s processos de coesdo referencial estudados para

reescreverem um texto evitando repeticdes desnecessarias, de forma a compreenderem a
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utilidade do estudo da coesdo referencial e 0 impacto e importancia que pode ter no
processo de escrita de um texto (anexo 3.5).
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5 — Ponto de chegada

5.1 — Apresentacao dos resultados: analise documental — textos finais

Tendo, como ponto de partida, a andlise dos textos iniciais, que orientou a
elaboracdo da nossa intervencéo didatica, chegamos, por fim, a apresentacdo dos resultados
da mesma: 15 textos de apreciacdo critica, elaborados pelos mesmos alunos que
escreveram as primeiras redacfes (e que distinguimos utilizando diferentes letras do
alfabeto). Procurdmos analisar estas producdes escritas atentando nas mesmas categorias
nas quais nos baseamos para fazer a analise dos textos iniciais, uma vez que,
posteriormente, discutiremos os resultados de forma a constatar como evoluiram as
competéncias de escrita dos alunos. Recapitulando, as categorias enumeradas,
anteriormente, foram as seguintes:

i. planificacdo (mais uma vez procuramos verificar se os alunos planificaram o texto);
ii. respeito pelas marcas do texto de apreciacgdo critica;

iii. correcdo linguistica (desta vez, averiguando se os alunos j& haviam sido capazes de

integrar nas suas producles escritas, 0os processos de coesdao referencial anaférica
estudados).

Estes textos de apreciacdo critica sobre a Farsa de Inés Pereira foram escritos
individualmente, no seguimento das aulas anteriormente descritas e ao longo das quais
procuramos sensibilizar os alunos para o reconhecimento da importancia que a coesao
referencial anafdrica e o respeito pelas marcas de um determinado género textual assumem
no processo de escrita. Depois de terem escrito os textos, foi-lhes pedido que os revissem,
voltando a ler atentamente o que tinham escrito e confirmando se tinham utilizado os
processos de coesdo referencial anafdrica que tinham estudado, evitando a repeticdo
desnecessaria de palavras e se 0s seus textos iam ao encontro das caracteristicas do texto
de apreciacéo critica. O resultado foi o que se segue.

O aluno A fez a planificagdo do texto (anexo 4.1) dividindo-a em trés partes. Este
aluno planeou integrar, na introdugdo, informagéo sobre: a autoria da obra, 0 mote, a farsa

e o seculo em que foi escrita. Reservou, para o desenvolvimento, aspetos positivos
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relacionados com a farsa: o carater critico e comico da peca e as personagens. Identificou
um aspeto que considerou negativo — as expressdes proprias da época. Na conclusdo, o
aluno A previu o reforco da visao critica de Gil Vicente. Esta planificacdo revelou a sua
preocupacdo com as marcas do genero textual de apreciacdo critica, uma vez que este
aluno planeou apresentar a obra na introdugédo e destacar aspetos positivos e negativos no
desenvolvimento.

De facto, verificamos que a planificacdo estava de acordo com o que o aluno A
escreveu no seu texto (anexo 4.2), confirmando que o mesmo conhece as caracteristicas do
texto de apreciacdo critica. Na introducdo, surge a apresentacdo do objeto cultural (“Esta
obra Vicentina surgiu do mote “Mais quero asno que me leve que cavalo que me
derrube...”). No desenvolvimento, o aluno A fez um comentario critico destacando aspetos
positivos (“A linguagem utilizada, o carater e as situacbes comicas que vao aparecendo
tornam a peca divertida e prendem o leitor a acdo”) e negativos (“Por vezes, algumas
expressdes podem ser dificeis de compreender, uma vez que, estdo em portugués
arcaico.”). Apresenta, finalmente, uma conclusdo sintetizando a sua visdo geral da obra.
Ao longo do texto, vamos encontrando linguagem valorativa que comprova, mais uma vez,
a preocupacao com o respeito pelas marcas do texto de apreciacdo critica (“a leitura da
farsa torna-se interessante”). Relativamente a utilizacdo dos processos de coesdo
referencial anaférica podemos considerar que o aluno A foi sucedido. Raramente
encontramos palavras repetidas. O texto desenvolve-se com recurso a anafora (“Inés ...
sua vida™), a elipse (“Inés ... tem o desejo de emancipagéo... Contudo, acaba por...”) e a

correferéncia ndo anaférica (“(Inés... a protagonista”).

O aluno B teve o cuidado de planificar a introducdo e o desenvolvimento,
destacando aspetos relacionados com a apresentacdo da obra e projetando a inclusdo, no
texto, de um comentério critico positivo relativamente a atualidade da critica social da
farsa (anexo 4.3). Deste modo, demonstrou conhecer as marcas do texto de apreciagéo
critica. A planificacdo revelou-se Gtil uma vez que também este texto (anexo 4.4) parece
corresponder ao plano elaborado pelo aluno. Na introdugdo, o aluno B apresenta a obra,
identificando o autor. No desenvolvimento, resume-a destacando o seu carter critico. Na
conclusdo, reforca a atualidade da critica social de Gil Vicente. O aluno B recorre
frequentemente a anafora para evitar a repeticdo de palavras (“A mée da personagem ... a

sua experiéncia”, “jovem recusa ... ela casa-se”, “os falsos religiosos... lhes eram
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impostos™) revelando uma preocupacao notdria com a construcdo de cadeias de referéncia
ao longo de todo o texto.

O aluno C também planificou o texto (anexo 4.5). Reservou para a introducdo a
referéncia ao autor, ao século em gue a obra foi escrita e ao mote. Planeou destacar, ainda,
na introducdo, o carater critico e “intemporal” da obra. Na planificacdo do
desenvolvimento, o aluno C incluiu o “resumo da obra”, e procurou identificar um aspeto
negativo e positivo. Na planificacdo da conclusdo, destacou o carater critico da farsa e a
sua ligacdo a atualidade. Também este aluno demonstrou conhecer as marcas do texto de
apreciacao critica, uma vez que procurou planificar o texto de forma a apresentar o objeto
cultural e teve a preocupacdo de destacar aspetos positivos e negativos acerca da obra de
Gil Vicente. Ao lermos o texto (anexo 4.6), pudemos confirmar que, tal como os
anteriores, estava em consonancia com a planificacdo inicial, respeitando as marcas do
texto de apreciagdo critica. A introducdo é constituida pela apresentacdo da farsa com
recurso a linguagem valorativa (“Com uma obra intemporal e com uma mensagem
marcante, o primeiro dramaturgo portugués, Gil Vicente, conseguiu retratar ...”). Segue-se
o0 desenvolvimento no qual o aluno C faz o0 seu comentario critico, apresentando aspetos
negativos e positivos (“Uma grande falha nesta obra é a existéncia de lacunas quanto a
passagem de tempo”, “Por outro lado, algo de realcar € a critica velada por ironias ...
protagonizados por um clérigo assediador e o Ermitdo...”). Conclui destacando a
atualidade da obra e o seu carter critico. O texto vai-se desenvolvendo com recurso a
varias cadeias de referéncia. No texto, verificamos o recurso & anafora (“Inés Pereira ... a
sua melhor forma ... o seu grito de liberdade™), a elipse (“Inés Pereira... e, por esse
motivo, depreende que o casamento”) e a correferéncia ndo anaférica (“Bras da Mata
...quando o Escudeiro a maltrata”). O aluno demonstra cuidado na elaboracdo e
encadeamento das frases evitando a repeticdo de palavras.

O aluno D elaborou uma planificacdo (anexo 4.7) da qual constavam poucos
pontos, mas que lhe permitiram orientar-se na organizagdo do texto. Na introducéo,
planeou referir qual era o autor da obra, o mote que lhe deu origem (“provérbio™) e fazer a
sua contextualizagdo. No desenvolvimento decidiu incluir um “retrato da época” e um
“resumo da obra”, relacionando-a com a atualidade. Na planificagcdo, ndo indicou aspetos
positivos ou negativos da farsa. Para a conclusao, planeou mencionar que a obra é “classica

e intemporal”. O texto (anexo 4.8) corresponde a planificacéo inicial, 0 que revela que esta
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foi Gtil para a elaboragdo do texto e que o aluno conhece as marcas do texto de apreciacdo
critica. Na introducdo, é-nos apresentada a obra, 0 mote e o autor. No desenvolvimento,
encontramos um resumo da obra seguido de um comentario critico que relaciona a farsa
com a atualidade. O aluno recorre a linguagem valorativa para fazer a sua apreciacdo, tal
como é comum nos textos deste género (“Esta bela farsa”, “esta € uma obra intemporal™).
O aluno repete a palavra farsa esporadicamente, substituindo-a, no final, por “obra” o que
revela que tem consciéncia da importancia dos processos de coesédo referencial anaforica.
Cria, ao longo do texto, varias cadeias de referéncia anaféricas o que facilita a leitura do

texto (“Gil Vicente... suas obras... sua autoria”). Também se serve da elipse para conferir

fluidez ao texto (“(...) foi escrita por Gil Vicente ... foi-lhe dado o seguinte mote para que
pudesse (...)").

O aluno E também planificou o texto (anexo 4.9). Planeou apresentar, na
introducdo, a protagonista e a sua historia. Previu incluir no desenvolvimento uma
referéncia a critica feita por Gil Vicente a sociedade, destacando aspetos relacionados com
a caracterizacdo das personagens. Na conclusdo, planeou incluir os “aspetos principais da
obra”. O aluno conhece as marcas do texto de apreciacéo critica e fez corresponder o texto
(anexo 4.10) a planificacdo. Respeitou a estrutura mais comum deste género textual,
apresentando a obra, o autor e a protagonista, na introdu¢do, um comentario critico no
desenvolvimento e um reforco da sua apreciacdo na conclusdo. O aluno recorreu a
utilizacdo de linguagem valorativa, ao longo de todo o texto, enriquecendo a sua
apreciacdo critica da obra (“carater intemporal da peca”, “provoca o riso, torna o texto
mais interessante e engracado”, “obra muito importante”). O texto do aluno E é menos
extenso do que os anteriores, no entanto concentra varios aspetos que fazem dele um texto
de apreciacdo critica: esti cuidadosamente estruturado, apresenta o objeto de apreciacéo,
comentarios criticos e linguagem valorativa. O aluno recorre a diferentes processos de
coesdo referencial, tais como: a correferéncia ndo anaforica (“(...) relata a vida de uma

rapariga do séc. XVI... casamento de Inés (...)”) e a andfora (“(...) a pega... a sua historia

C.)).

O aluno F também teve o cuidado de planificar o texto (anexo 4.11) indicando
alguns topicos relacionados com o contetdo que pretendia inserir no texto. Na introdugéo
incluiu o autor, o titulo da obra e 0 mote. No desenvolvimento, explicou que tencionava

dar a sua opinido relativamente as atitudes de Inés Pereira, revelando alguma confusdo com
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0 texto de opinido. Na planificagdo da conclusdo, o aluno preparou um comentério critico
que poderia ter integrado no desenvolvimento (“O que é que Gil Vicente conseguiu fazer
baseado num proverbio™). Apesar de o aluno F se ter esforcado por respeitar as marcas do
texto de apreciacdo critica, ndo se limitou a apreciar a obra (anexo 4.12), mas procurou dar
a sua opinido sobre o comportamento da personagem Inés Pereira (“Inés nédo se devia ter
aproveitado dele”, “Inés também n&o se devia ter precipitado”, “De um modo geral, acho
que a farsa”), afastando-se do género textual pedido. O aluno F criou algumas cadeias de
referéncia, mas repetiu também muitas palavras, o que poderia ter evitado usando 0s
processos de coesdo referencial anaférica (“A obra foi escrita”, “As partes mais
significativas da obra”, “feita por Lianor Vaz”, “Lianor Vaz apresenta”, “casamentos de
Inés”, “apresenta a Inés”, “Inés, de inicio”, Inés ndo se devia ter aproveitado”).

O aluno G incluiu na planificacdo (anexo 4.13) algumas frases que resumem o que
pretendia incluir no texto e também alguns topicos. Na introducdo planeou apresentar a
obra e 0 mote. No desenvolvimento, considerou importante resumir a farsa e assinalou que
pretendia destacar alguns aspetos em concreto (mas nao detalhou quais). Na planificacao
da conclusdo indicou alguns tdpicos relacionados com o autor e a moral da obra. O
trabalho de planificacdo surge refletido no texto (anexo 4.14) na medida em que este
apresenta desenvolvidos os tdpicos indicados anteriormente. Podemos observar um
comentario critico relativamente a construcdo da personagem Inés Pereira e a utilizacdo de
linguagem valorativa na apreciacdo da obra (“podemos observar alguns aspetos
interessantes™). Relativamente a coesdo textual, verificamos que o aluno empregou varias
cadeias de referéncia (“Inés Pereira... para assim se libertar ....sua mae”) e também a

catéfora (“‘seguimos a vida de uma donzela do campo, Inés Pereira™).

O aluno H limitou-se a escrever dois tdpicos na planificacdo da introducdo (anexo
4.15): “tipo de texto” e “quem escreveu”. O seu texto (anexo 4.16) inicia com uma
introdugdo na qual nos é apresentado o autor e o século em que a farsa foi escrita. Continua
com um resumo de algumas partes da obra que o aluno mistura com a sua propria opinido
sobre o comportamento do escudeiro, demonstrando uma possivel confusdo com o texto de
opinido que se vem a confirmar no final (“A atitude de Inés foi incorreta...Gostei muito
dela no inicio e ao longo da farsa, mas agora para o final desiludiu-me”). No que diz
respeito a correcdo gramatical, verificamos que a palavra Inés surge repetida varias vezes

ao longo do texto, o que poderia, em alguns casos, ter sido evitado. No entanto e apesar
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disso, o aluno revela algum cuidado com a coesdo na medida em que cria varias cadeias de
referéncia (“A personagem... sua emancipagéo... apresentou-lhe”) e utiliza a elipse (“A

jovem ndo queria... Entretanto recebeu”, “A donzela sentiu-se... Posto isto decidiu”).

O aluno | apenas planificou a introducéo (anexo 4.17) indicando alguns topicos: o
século em que a obra foi escrita, 0 nome do autor e “transi¢cdo entre idade média e
renascimento” [sic]. O texto (anexo 4.18) é composto por uma introdugdo, na qual o aluno
desenvolveu os pontos indicados na planificacdo, um desenvolvimento e uma breve
conclusdo. Todo o desenvolvimento consiste num resumo da obra fazendo com que o
mesmo se afaste completamente do género textual pedido. O texto ndo contém nenhum
comentario critico relativamente a aspetos negativos ou positivos da obra, nem linguagem
valorativa. Na conclusédo, o aluno | assumiu mesmo que fez um resumo da obra (“Depois
deste resumo, podemos concluir que esta obra retrata muitos acontecimentos que ainda
ocorrem nos dias de hoje...”), demonstrando que n&o conhece as marcas do texto de
apreciacdao critica. Ao analisarmos a utilizagdo dos processos de coesdo referencial
anaférica, verificdAmos que o aluno | utilizou a elipse (“O_autor escreveu...pediu que
alguém”) e pontualmente a anafora (“uma rapariga ... a reclamar da sua vida”). No
entanto, a palavra Inés surge 10 vezes no texto, 0 que poderia ter sido evitado.

O aluno J planificou o texto detalhadamente (anexo 4.19), indicando varios pontos
a aprofundar na introducédo (“autoria”, “mote”, “momentos importantes”). Na planificacéo
do desenvolvimento destacou a critica de costumes de Gil Vicente, fazendo uma
apreciacdo da obra (“obra interessante, com dimensdo satirica...”). Na planificacdo da
concluséo reforgou a ligacdo existente entre 0 mote e a obra. O texto (anexo 4.20) segue a
planificacdo, dividindo-se em trés partes cujo conteudo corresponde ao planeado. Seguindo
as marcas do género textual de apreciacao critica, o texto apresenta, inicialmente, a obra, o
mote e 0 autor; segue-se um resumo da farsa e um comentario critico enriquecido com
linguagem valorativa (“A obra é bastante interessante”, “a historia é intemporal”, “o autor
conseguiu fazer um excelente trabalho™) e finalmente, estabelece uma ligacédo entre o mote
e a construcdo das personagens”). Nao sdo visiveis repeticbes “exageradas” ou
desnecessarias de palavras. O texto apresenta uma fluidez para a qual contribuem a elipse
(“Inés que procura... ja estava cansada dos mesmos trabalhos”) e a anafora (“o autor

criticava por acontecerem na sua época”).

51



O aluno K também dedicou algum tempo a planificacdo do texto (anexo 4.21).
Tencionava apresentar a obra e o autor na introducdo. Na conclusdo planeou fazer um
“pequeno resumo da obra através da identificacdo das personagens e da sua relacdo com o
ditado que deu origem a obra” e ainda um “comentario critico”. Para a conclusao reservou
0 “resumo dos aspetos mais importantes”. Mais uma vez, a planificagdo do texto assumiu
uma grande importancia, uma vez que o texto vai ao encontro do que estava planeado
(anexo 4.22). Também este aluno demonstrou conhecer as marcas do texto de apreciacao
critica, apresentando um comentario critico (“Estas criticas que o autor faz demonstram a
sua capacidade visionaria, ja que critica astutamente os aspetos mais relevantes da
sociedade da sua época”). Reforca esta posicdo na conclusdo, recorrendo a linguagem
valorativa (“o autor faz criticas bastante adequadas”™). O texto apresenta fluidez sem haver
muitas repeticdes de palavras. O aluno K recorre a anafora (Estas criticas que o escritor faz
demonstram a sua capacidade (...)” e a elipse (“j& que critica™) para garantir a coesdo
textual.

O aluno L elaborou a planificacdo da introducéo e da conclusdo (anexo 4.23). Na
parte da introducdo, incluiu o “nome da obra”, o0 ano da sua primeira apresentacao, o autor
e uma explicacdo sobre o mote. Na planificacdo do desenvolvimento, referiu: “breve
sintese da obra” e “aspetos negativos e positivos acerca da obra” revelando ter
conhecimento das marcas do texto de apreciagdo critica. A conversdo desta planificagdo no
texto foi bem-sucedida (anexo 4.24), uma vez que o texto corresponde fielmente ao
planeado. Na introducéo, o aluno incluiu todos os pontos mencionados na planificacdo. No
desenvolvimento, fez um resumo da obra e, de seguida referiu aspetos positivos (“Esta
obra é muito boa e faz-nos pensar que nem sempre uma coisa € 0 que parece ...)”,
“(Contendo personagens e passagens comicas chama bastante a atengdo (...)”; e aspetos
negativos (“(...) porém ndo tem evidentes as mudancas de cenas e de atos”). Refor¢a a sua
apreciacdo com o uso de linguagem valorativa (“a peca € boa”). Termina com uma
conclusédo na qual refere que a obra nos permite conhecer a vida na época de Gil Vicente,
revelando a sua preparagdo para escrever um texto com as caracteristicas pedidas.
Raramente encontramos palavras repetidas. O aluno serve-se da anafora (“(...) Gil Vicente
(...) por ele escritas (...) sua autoria (...)”, “Inés Pereira que se sente presa em casa (...)

sua emancipagéo”) para construir um texto coeso.
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O aluno M elaborou a planificagdo (anexo 4.25), utilizando frases explicativas do
que tencionava integrar no texto. Na sec¢do da introducgéo incluiu a apresentacdo da obra,
do autor e do mote. Na parte do desenvolvimento, referiu a critica social que Gil Vicente
faz através do Escudeiro. Na conclusdo planeou mencionar o carater critico da obra. A
intengdo de seguir as marcas do texto de apreciagéo critica € notdria no texto (anexo 4.26)
visto que este corresponde ao planificado. Na introducgéo, refere que a obra foi escrita por
Gil Vicente com base no mote “mais quero asno que me leve que cavalo que me derrube”
com uma intencdo critica. No desenvolvimento, faz a sua apreciacédo, salientando aspetos
que fazem da farsa um meio de critica social, exemplificando com passagens do texto
referentes ao escudeiro. No entanto, a apresentacdo da obra limitou-se ao que foi dito na
introducdo. Antes de fazer a sua apreciacdo, o aluno poderia ter resumido a obra em
algumas frases, uma vez que, num texto de apreciacao critica ha lugar para a descricdo do
objeto. Apesar do seu esforco, o texto poderia ser melhorado de forma a corresponder com
mais rigor ao género textual de apreciacao critica. Na concluséo, salienta que “a obra tem
varias criticas”, destacando o aspeto de que se ocupou a sua apreciacdo. Ao longo do texto,
encontramos poucas palavras repetidas, o que nao afeta a fluidez do texto. O aluno recorre
a alguns processos de coesdo referencial para elaborar o texto, demonstrando ter
consciéncia da importancia da coesédo textual: a anafora (“(...) feita por Gil Vicente através
do ditado (...) a critica que ele fez (...)”, “(...) o marido revelou ser abusivo com a sua
esposa, felizmente, ele morre na guerra (...)” e a coeséo referencial ndo anaforica (“(...) a
critica que ele faz com o escudeiro, pois para Inés ele parecia ser o pretendente ideal (...) 0
marido revelou ser abusivo (...)”).

O aluno N preparou uma planificagdo com alguns topicos que orientaram a sua
escrita (anexo 4.27). Referiu que, na conclusdo, iria explicar de que falaria no texto; no
desenvolvimento iria apresentar um resumo da obra, fazer uma critica salientando aspetos
negativos, “mas maioritariamente positivos”; e na concluséo faria uma sintese do seu texto.
Também este aluno seguiu a sua planificacdo guiando-se por ela para distribuir a
informacdo pelos paragrafos e pelas diferentes partes do texto (anexo 4.28). Na introducao,
explica que a farsa foi escrita por Gil Vicente na sequéncia de “um desafio ao autor”. O
texto continua com um resumo da obra, no qual o aluno conta a historia de Inés Pereira e
dos seus dois casamentos. De seguida, apresenta-nos a sua apreciacédo critica, utilizando

linguagem valorativa e seguindo a estrutura mais comum do texto de apreciacdo critica,
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conforme o que tinha aprendido nas aulas (“Esta obra é intemporal”, “(...) mote “Mais
quero asno que me leve que cavalo que me derrube” incorporado na farsa de uma maneira
quase ideal” “uma obra facil de ler e divertida também). Conclui afirmando “é uma étima
leitura, que recomendo ser efetuada”. Neste texto, o aluno alterna entre a palavra “jovem”
e “Inés” para se referir & personagem, utilizando ainda o termo “protagonista”. Revela
alguma consciéncia da necessidade de ndo utilizar sempre a mesma palavra para o fazer e,
embora pudesse melhorar o texto, utilizando com mais frequéncia os processos de coesdo
referencial para ndo repetir varias vezes a palavra “obra”, esforcou-se por criar algumas
cadeias de referéncia (“uma jovem, que procura emancipar-se da mae e das suas tarefas”).
Finalmente, o aluno O planificou a introducédo e o desenvolvimento do texto (anexo
4.29). Na planificacdo da introducéo, incluiu alguns tépicos (“Obra — Farsa de Inés Pereira,
autor — Gil Vicente, séc. XVI, principal — Inés Pereira”) indicando assim que pretendia
apresentar a obra e o autor nesta parte do texto. Na planificacdo do desenvolvimento
referiu que tencionava “descrever a pegca com um pequeno resumo” e enumerou algumas
personagens. Ndo planificou a conclusdo e ndo mencionou a inten¢do de fazer uma
apreciacdo assinalando aspetos negativos e positivos da farsa. O texto deste aluno (anexo
4.30) comega, efetivamente, com a indicacdo da obra, do autor, do século em que foi
escrita e menciona a personagem Inés Pereira, exatamente, como ele tinha previsto na
planificacdo. Todo o restante texto consiste uma apresentacdo das personagens enumeradas
na planificacdo do desenvolvimento. O texto ndo inclui uma conclusdo. O aluno seguiu
exatamente o que escreveu na planificacdo, demonstrando a utilidade que esta teve na
elaboracdo do seu texto. No entanto, o produto escrito final ndo é um texto de apreciacdo
critica. O aluno ndo sintetiza a obra, ndo aprecia de forma critica nenhum aspeto da obra,
em concreto, nem positivo, nem negativo. Também ndo utiliza linguagem valorativa,
revelando desconhecer as marcas do texto de apreciacdo critica. Encontramos, no texto,
algumas palavras que surgem repetidas varias vezes, o que o aluno poderia ter evitado, se

utilizasse os processos de coesdo referencial estudados.
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5.2 — Discussao dos resultados

Foi através da analise das producgdes escritas iniciais dos alunos que identificAmos
as suas dificuldades, ao nivel da escrita, relacionadas com o0s mecanismos de coesdo
referencial. No seguimento desta constatacdo, colocamos o ensino da gramatica em
articulacdo com o estudo do género textual de apreciacdo critica ao servigo do ensino da
escrita. Finalmente, tivemos a oportunidade de analisar as producfes escritas finais dos
mesmos alunos para podermos estabelecer uma comparacdo que nos permitisse verificar
que evolucdo houve entre a redacao dos primeiros e dos Ultimos textos.

Para que as competéncias de escrita do texto de apreciacdo critica dos alunos
pudessem evoluir, foi fundamental dar-lhes a conhecer esse género textual e as suas marcas
caracteristicas. Porém, uma vez que isto ndo tinha sido suficiente para escreverem, com
qualidade, os primeiros textos, convocamos 0 ensino da gramatica para colmatar outras
dificuldades de escrita que iam para além do desconhecimento do género textual de
apreciacao critica, que os alunos evidenciaram. Para isso, utilizamos um laboratério
gramatical, direcionado para o estudo da coesdo referencial, no qual os alunos analisaram
dados linguisticos contextualizados, observaram correferentes que relacionaram com 0s
respetivos referentes, identificaram e utilizaram mecanismos de coesdo referencial para
reescrever um pequeno texto. Todos 0s exercicios propostos no laboratério gramatical
foram resolvidos em conjunto, porém, o laboratério gramatical ndo terminou na aula em
que foi feito, mas estendeu-se até a escrita do texto final que permitiu aos alunos verificar
o resultado do que nele tinham aprendido. N&o era nossa intengéo analisar as respostas dos
alunos as questdes do laboratério gramatical, mas sim os textos finais que, no seu
seguimento, os alunos foram capazes de escrever. Estes textos, sim, sdo o resultado, ndo s
do estudo das marcas do género textual de apreciacdo critica, mas também do laboratério
gramatical e tornaram-se a melhor forma de compreendermos como é que a jungdo do
ensino da gramatica ao estudo das marcas do género textual de apreciacdo critica permitiu
melhorar as competéncias de escrita dos alunos.

A planificacdo do texto (primeira categoria que analisdmos nos textos iniciais) é

uma etapa crucial no processo de escrita, pois desempenha um papel fundamental obtengéo
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de clareza e coesdo de um determinado género de texto escrito, conforme explica Carvalho
(2001, p. 74)
Planificar o texto implica considerar as estruturas proprias do género, gerar

e organizar o seu contetdo, adapta-lo a uma finalidade e a um receptor, com 0s

problemas que s&o inerentes a cada um deles. Ao considerar o tipo de texto que esta

a produzir, o sujeito tem que ter em mente a estrutura que lhe esta subjacente. A

geracdo e organizacdo do contetdo esta extremamente dependente da familiaridade

do tema (...).

Assim, a planificacdo pressupde a organizacdo das ideias, a estruturacdo do
contelido e a determinacdo de um objetivo de comunicacdo. Permite organizar as ideias de
forma légica evitando que o texto se torne confuso ou desordenado, tornando mais facil a
compreensdo das informacdes. Qualquer que seja o proposito do texto, ter um objetivo de
comunicacdo claro ajuda a orientar a escrita e a direciond-la para o que realmente é
importante, conforme notam Marques, A, Barbosa, G., Barbosa, L. (2016, p. 43)

(...) planificar inclui pensar nas caracteristicas préprias do tipo e do género textual

em questdo, gerar o seu conteldo e organizad-lo, adequar esse conteudo ao

destinatéario e a finalidade da comunicacdo e ultrapassar as dificuldades que de
todas estas acGes podem advir.

A planificagdo exige, entdo, que os alunos pensem criticamente sobre o contetdo
do texto, determinando a sua estrutura e delineando um encadeamento de ideias. Isso
promove o desenvolvimento de competéncias criticas, fundamentais para a expressao do
pensamento individual na sociedade. A planificacdo € essencial no processo de escrita,
uma vez que melhora significativamente a qualidade e a eficacia dos textos dos alunos. Ela
ajuda a desenvolver competéncias de organizagdo, coesdo e pensamento critico,
preparando os alunos para uma comunicagéo escrita mais eficaz.

De facto, pudemos verificar que, inicialmente, apenas um grupo planificou o texto,
servindo-se dessa planificacdo para estruturar o texto, embora néo tenha sido capaz de
respeitar as marcas do texto de apreciacdo critica. A falta de planificacdo dos restantes
textos traduziu-se em produgdes escritas sucintas que demonstraram falta de preparacéo do
tema e de organizacao da estrutura textual. Nao tendo preparado a redacéo do texto atraves
da elaboracdo da sua planificacdo, os alunos resvalaram para a descricdo e para

incapacidade de fazer uma aprecia¢do critica do cartoon, excluindo, na sua maioria, a
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linguagem valorativa e a indicagdo de aspetos positivos e negativos sobre o objeto de
apreciacao critica.

Antes de escrever o texto de apreciacdo critica final, todos os alunos, de forma mais
ou menos completa, ja conscientes da importancia de definirem antecipadamente uma linha
estruturante do texto, elaboraram uma planificacdo, o que, notoriamente contribuiu para
uma visivel melhoria na organizacdo dos textos e na observancia das marcas do texto de
apreciacdo critica. Os alunos distribuiram, intencionalmente, a apresentacdo do autor, do
mote e da obra, o seu resumo, a indicacdo de aspetos positivos e negativos e 0 uso de
linguagem valorativa pelas diferentes partes do texto (introdugdo, desenvolvimento e
conclusédo), refletindo antecipadamente sobre a finalidade do texto, a sua estrutura e
caracteristicas e sobre a mensagem a veicular. Consideramos, assim, que 0s alunos
compreenderam como é importante planificar o texto e essa preparacdo prévia da producéo
escrita refletiu-se na estrutura e no conteldo dos textos finais que muito diferiu em
qualidade dos textos iniciais.

Relativamente a segunda categoria que analisamos nos dois textos (o respeito pelas
marcas do texto de apreciacdo critica), a excecdo dos alunos F, H, I e O, todos
demonstraram conhecer as caracteristicas deste género textual. Apesar de o texto do aluno
O ndo cumprir todos os requisitos para ser considerado um texto de apreciacao critica, 0
seu esforgo para refletir sobre a obra foi notdrio. Este género textual tem por finalidade,
avaliar um objeto cultural (um livro, um filme, uma peca de teatro, uma escultura, uma
peca musical ou qualquer outro). O escritor comeca, habitualmente, por identificar a obra,
0 autor e o ano em que foi criada, despertando a curiosidade do leitor. De seguida,
apresenta a sua apreciacdo pessoal da obra, de forma fundamentada, destacando aspetos
que, no seu entender, sdo positivos e negativos, fornecendo exemplos concretos., conforme
explicam Silva, F., Ferreira, 1., Leal, A., Silvano, P., Oliveira, F. (s.d, p. 1)

Na sua esséncia, a apreciacdo critica pressupde ndo s6 uma avaliacdo, favoravel ou

desfavoravel, de um determinado objeto, mas também a fundamentacdo dessa

avaliacdo, o que implica o recurso a elementos e estruturas linguisticas adequadas a

expressdo de uma valoracdo positiva ou negativa e da respetiva justificacao.

Assim, o estilo de escrita deve incluir linguagem que expresse a visdo do autor
sobre o produto cultural, destacando o que nele valoriza ou desvaloriza. Tudo isto foi

alcancado pela maioria dos alunos. Tendo em conta que a critica pode ser positiva ou
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negativa ou ainda, uma combinagdo das duas, é importante que seja Util para o leitor e 0
ajude a compreender o objeto cultural em profundidade.

Apés a analise dos textos iniciais, verificAmos que apenas um grupo incluiu no seu
texto uma frase apreciativa com algum léxico valorativo, que o aproximou do genero
textual de apreciacdo critica. Ao compararmos estes textos com as producgdes escritas
finais, confirmadmos que o estudo das marcas do texto de apreciacdo critica foi frutifero e
teve impacto nos resultados observados. Contrariamente ao que verificdmos inicialmente,
depois do reforco do estudo detalhado e da analise de mais um texto de apreciacgéo critica,
nas aulas que se seguiram a producdo escrita inicial, os alunos compreenderam as
caracteristicas deste género textual e foram, na maioria, capazes de escrever um texto de
apreciacdo critica. Apensar de se verificar uma evolucdo nas competéncias de escrita do
primeiro texto para o segundo, os poucos alunos menos bem-sucedidos, com mais algum
treino de escrita, uma analise mais cuidada do objeto cultural em apreciacao e a revisdo das
caracteristicas do género textual de apreciagdo critica iriam, certamente, atingir o nivel dos
restantes.

Porém, o sucesso na redacdo dos textos finais de apreciacdo critica ndo se deveu
apenas a planificacdo do texto e ao conhecimento das marcas do género textual, mas
também a evolucdo que os alunos revelaram na utilizagdo dos mecanismos de coesdo
referencial apds a realizacdo do laboratdrio gramatical dedicado a esta matéria. Conforme
defende Gorgulho (2015), a gramética desempenha um papel fundamental na escrita pois
fornece um conjunto de regras e convengfes que permitem a quem escreve exprimir-se
com clareza e eficécia:

(...) para uma sequéncia linguistica se tornar num texto é necessario uma serie de

elementos que constituem a gramatica da lingua. Posto isto, podemos afirmar que

tudo o que é gramatical € textual e vice-versa e que estudar gramatica é,

fundamentalmente, conhecer os recursos de que uma lingua dispde para se produzir

textos (...). (Gorgulho, A. R., 2015, p. 53)

Assim, a gramaética é essencial para a criacdo de um texto com coesdo, uma vez que este
depende da utilizagdo de regras gramaticais de concordancia e pontuacdo, e estruturas
frasicas que confiram progressdo ao texto. A coesdo referencial diz respeito a forma como
os elementos de um texto se relacionam uns com 0s outros, aspeto essencial para a

organizacédo da linguagem escrita, conforme nota Toldo (2020, p. 85821)
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(...) ao reconhecermos que varios sentidos podem ser (re)construidos pelos
processos de referenciacdo, mostramos que a anafora constitui fortemente um
mecanismo de argumentacao.

E um recurso que ndo se limita apenas a resumir informacdes anteriores; a todo o

momento que uma informacdo é recuperada, ela se torna um novo objeto-de-discurso o

qual reorganiza o contetdo e reconstroi o sentido global do texto.

Quando as referéncias a elementos textuais anteriores sdo feitas com correcdo e
precisdo, o texto flui e o leitor é capaz de acompanhar o raciocinio do escritor com
facilidade, conforme explica Antunes, (2009, p. 63)

(...) o conceito de coesao, de uma forma geral, aplica-se aos dispositivos utilizados

pelas pessoas para ligar e por em relacdo os diversos segmentos com que

pretendem construir suas unidades de comunicacdo. Tais dispositivos ganham
maior relevancia quando a unidade em construcdo é o texto, pois é ai que as
articulagdes assumem maior complexidade operacional e de funcéo.

Ao analisarem 0 uso das normas gramaticais, os alunos tomaram consciéncia da
importancia que estas tém no processo de escrita, tornando-se capazes de utilizar
mecanismos de coesdo referencial na composi¢do dos seus textos. O uso apropriado de
pronomes, substantivos e outros recursos de coesdo referencial evita repeticOes
desnecessarias de palavras e contribui para uma escrita mais eficiente. O laboratério
gramatical contribuiu, de forma significativa, para o desenvolvimento das competéncias de
escrita dos alunos, permitindo-lhes, concentrando-se especificamente nesta area da
gramatica, analisar e utilizar mecanismos de coesao referencial de forma contextualizada e
compreender regras gramaticais que puderam transpor para 0s seus textos. A corre¢ao dos
exercicios feita em conjunto, na aula, possibilitou, aos alunos, a identificacdo imediata de
erros e o esclarecimento de duvidas, melhorando o processo de aprendizagem. Os
resultados foram evidentes nos textos de apreciacdo critica finais que os alunos
entregaram, depois de terem feito uma ultima revisdo considerando, ndo so a adequagéo
dos textos as caracteristicas do género textual de apreciacdo critica, mas também a
utilizacdo dos mecanismos de coesédo referencial. Enquanto nos textos iniciais que o0s
alunos escreveram, apesar de muito sucintos, encontrdmos vérias palavras repetidas e

frases destruturadas, na maioria dos textos finais, verificamos que houve um esforco para
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criar cadeias de referéncia e utilizar os varios mecanismos de coeséo referencial, o0 que em
muito contribuiu para a visivel diferenca entre os primeiros e segundos textos.
Consideramos que o resultado da nossa intervencdo didatica foi positivo, apesar de
termos consciéncia da necessidade de dar continuidade a este trabalho, reforcando o estudo
das marcas do género textual de apreciacdo critica juntamente com o dos mecanismos de
coeséo referencial para que todos os alunos, mesmo 0s que ndo cumpriram 0s objetivos
propostos, possam melhorar as suas competéncias de escrita. Tendo em conta que 0S
primeiros textos tendo sido escritos em grupo (o que poderia ter facilitado o processo de
escrita, pois os alunos poderiam ter trocado ideias e colaborado no desenvolvimento do
tema, na estruturacdo do texto, e na construcdo das frases), depois de uma preparacéo
prévia feita através da analise das marcas do texto de apreciacdo critica, ndo foram
satisfatorios, entendemos que o sucesso da nossa intervencdo didatica € manifesto. No
final, os alunos revelaram uma melhoria nas competéncias de escrita deste género textual,
sendo capazes de escrever individualmente, planificando o texto, estruturando o seu
contetdo de acordo com as caracteristicas do texto de apreciacdo critica, elaborando frases
com o cuidado de evitar a repeticdo desnecessaria de palavras, 0 que nos faz acreditar mais

ainda na importancia que o ensino da gramatica assume no ensino da escrita.
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Consideracoes finais

O desenvolvimento do pensamento critico, previsto nos documentos orientadores
educativos € um importante passo para a integracdo dos jovens na sociedade. Neste
sentido, o desenvolvimento de capacidades de escrita que envolvam competéncias criticas
é fundamental para uma intervencdo ativa e capaz no mundo. No entanto, é frequente
apercebermo-nos de que os alunos sentem dificuldades a varios niveis, quando tém de
escrever. Seja por ndo conseguirem estruturar o texto de acordo com a sua finalidade ou o
seu género, por ndo saberem como adequa-lo ao contexto social ao qual se destina, seja por
ndo dominarem o tema ou por desconhecerem regras gramaticais que lhes permitam
estruturar frases e encadear ideias de forma fluida. Escrever ndo é apenas uma questao de
inspiracdo, mas de dominio das ferramentas necessarias para o fazer.

Tendo verificado que o estudo das marcas do texto de apreciacdo critica ndo foram
suficientes para ajudar os alunos a escrever um texto do mesmo género e apercebendo-nos
que, para além disso, os alunos careciam de conhecimento de regras gramaticais que lhes
permitissem melhorar as suas competéncias de escrita, planeamos uma intervencao
didatica na qual procuramos articular o ensino da gramatica com o da escrita, convictos de
que poderiamos ter resultados positivos e destacar a importancia da ligacdo dos dois
dominios. A gramatica ndo deve ser considerada um conjunto de regras rigidas, mas sim
uma “ferramenta” que podemos colocar ao servico da escrita (e também dos outros
dominios constantes nas AE (2018)).

Respondendo a nossa questdo de investigacdo — Como pode 0 ensino da gramatica
contribuir para a aprendizagem da escrita? — concluimos que a articulagdo entre a
gramatica e a escrita prevista nas Aprendizagens Essenciais de Portugués do 10.° ano
(2018) ¢ essencial na medida em que a gramatica estabelece regras que orientam a
estrutura das frases que, por sua vez, € essencial para a clareza e compreensao de um texto.
O conhecimento de regras gramaticais melhora a qualidade da escrita garantindo que o
texto € compreensivel para o leitor. Aprender gramatica € importante uma vez que dela
depende a eficacia da comunicaco, seja ela falada ou escrita. E a gramatica que capacita
as pessoas para a expressdo eficiente dos seus pensamentos. A aprendizagem da escrita,

por sua vez, é também muito importante dado que esta € um meio de comunicacdo que
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utilizamos regularmente e estd presente em quase tudo o que fazemos. A escrita permite a
expressdo de sentimentos, pensamentos, informacdOes, ideias e opinides, assumindo um
papel fundamental na educacdo, na comunicacdo, e no desenvolvimento pessoal e
profissional.

Este trabalho permitiu-nos orientar o ensino contextualizado da coeséo referencial
para 0 ensino da escrita do texto de apreciacdo critica, capacitando os alunos para
melhorarem as suas competéncias de escrita e de expressdo do seu pensamento critico.
Procuramos contextualizar a compreensdo do conceito de coesdo referencial, permitindo
aos alunos identificarem mecanismos de coesdo referencial e aplicarem o que aprenderam,
produzindo textos préprios. Incentivdmos a planificacdo do texto e a revisao para melhorar
a coesdo e insistimos na revisdo das caracteristicas do texto de apreciacdo critica. Deste
modo, os alunos ficaram mais bem preparados para escrever textos de apreciacdo critica de
qualidade, enquanto aperfeicoaram as suas competéncias de comunicagdo e de expressao

do pensamento critico.
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ANexos

Anexo 1 — Planificacdo da primeira aula da intervencéo didatica

22/11/2022

Lingua Portuguesa
S0 minutos
0O cartoon e o género textual de apreciacdo critica
Aprendizagens essenciais | Objetivos Atividades Recursos Avaliacdo
Leitura: Conhecer as Analise de um cartoon Imagem do

marcas do género | projetado na sala (10 min.). | cartoon «Poluigdo
Ler em suportes variados Cartoon. dos Oceancse de | Comportamento
textos de diferentes graus Visualizacdo de um video Nikola Listes
de complexidade dos Analisar sobre o cartoon (3min.). Empenhao
géneros seguintes: relato Cartoons. Yideo sobre o
de viagem, exposicdao sobre Apresentacio de um cartoon [recursos | Rigor

UM tema, apreciacdo critica
£ cartoan

Realizar leitura critica e
autdnoma.

Analisar a organizacio
interna e externa do texto.

Clarificar temais), ideias
principais, pontos de
Vista.

Analisar os recursos
utilizados para a
construcdo do
sentido do texto.

Escrita:

Escrever textos de opinido,
apreciages criticas e
exposigdes sobre um tema.

Planificar os textos a
ESCrEVEr, apos pesquisa e
selecdo de informacdo
relevante.

Caracterizar o
texto de

apreciacdo critica.

Analisar um texto
de apreciacio
Critica.

Redigir um texto
de apreciacdo
critica.

PowerPaoint de sintese
sobre o cartoon (10 min.).

Analise de um cartoom {10
mim.).

Visualizacdo de um video
soire o texto de
apreciacao critica (2 min.).

Apresentacdo de um
PowerPoint sobre o texto
de apreciagao critica com
analise de um texto do
génera (10 min.).

Analise de um cartoon
redagao de um texto de
apraciacdo critica sobre o
MEesmo, &m grupo (25
min.)

Apresentacdo dos textos &
turma (20 min.)

da Escola Virtual
manual p. 40).

PowerPgint sobre
o Cartoon

Video sobre o
texto de
apreciacao critica
(manual, p. 40}

PowerPgint sobre
o texto de
apreciacdo critica
com analise de
um texto do
EENEro em
estudo.

Cartoon de
MMordillo

Organizacdo

Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria: Conhecedor / sabedor / culto / informado (&, B, C. D, F, H)
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Anexo 1.1 — PowerPoint com texto mentor, apresentagdo das marcas do género
textual de apreciacao critica e cartoon

® A apreciagéo critica € um texto de carater
informativo e argumentativo.

® O autor apresenta ao leitor um produto cultural (um
filme, um livro, uma pega de teatro, uma
exposigéo...), com o objetivo de o analisar e

APRECIACAO avaliar.
CRITICA

¢ Tratando-se de um género textual que visa
descrever e formular juizos de valor sobre um
determinado objeto (frequentemente de cariz
cultural), € marcado pela subjetividade do seu
autor.
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® Aapreciagéo critica € um texto de carater
informativo e argumentativo.

® O autor apresenta ao leitor um produto cultural (um
filme, um livro, uma pega de teatro, uma
exposi¢éo...), com o objetivo de o analisar e

APRECIACAO avaliar.
CRITICA

¢ Tratando-se de um género textual que visa
descrever e formular juizos de valor sobre um
determinado objeto (frequentemente de cariz
cultural), € marcado pela subjetividade do seu
autor.

Adaptado de Marca a Pagina 11 in
https://app.escolavirtual.pt/Ims/assetsearchtea
cher?pattern=Text0%20de%20aprecia%C3%
AT7%C3%A30%20cr%C3%ADtica (acedido a
22/11/2022)

APRECIACAO
CRITICA

Redige um texto de apreciagao critica

Dotado de uma extraordinaria habilidade para dar cor
as mais variadas situagdes humoristicas, Guillermo
Mordillo, cartonista e ilustrador argentino que reuniu
diversos prémios e homenagens, parodiou o amor cortés
de forma inigualavel.
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Anexo 1.2 — Texto mentor

0 percurso da Banda “Amor Electrao™
Desde a sua estreia em disco, em 2011, os “Amor Electro™ nio tém
parado de crescer, sendo, hoje, um dos principais projetos da mao-
derna musica portuguesa.
*Cai o Carmo e a Trindade” foi o disco de estreia, langado a 14 de
margo de 2011, e que os colocou entre os grupos de referéncia de
uUma nova onda de artistas @ handas gue recuperam musica repleta
de atualidade e frescura, sem nunca abandonarem a tradicio e a
alma portuguesa.
Asgzim, o single de apresentacio, “A Mdguina® fal muito bem-rece-
bido pela critica e pelo publico e ajudou & aumentar as vendas que
chegaram a atingir a lideranca do Top Nacional de Albuns. As in-
fluéneclas mais inusitadas do disco vio desde “Massive Attack”™ a
*Fero7*, passando pelos “"Muse” e pelos “Omatos Violeta™,
Contuda, com “(RIEVOLUCAD™ ndo se acomodaram & sombra de tudo
O QU conseguiram e, assumindo alguns Friscos, nem sempre bem-suce-
didas, exploraram territdrios onde ainda nao se tinham aventurado.
Em sintese, em cerca de dois anos e mein, of “Amor Electro” afirmaram-
=50 e chegaram ao Disco de Platina, colecionaram prémios e distingdes e
esgotaram concertos, Uns atras dos outros, Um pouco por todo o pais,

Apresentagao da banda

Comentarios
* glogiosos

Exemplificacdo
Comentirios

¥ S0Qinss
* depreciativos

Exemplificagho

7 Apreciacio global da

banda

| 1144 palavras)

O Percurso da Banda “Amor Electro” in Paginas 10, p. 210
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Anexo 2 — Planificagdo da segunda aula da intervencéo didatica

relevante guanto ao
tema e a estruturas p.
5

Educacdo Literaria

wComparar textos em
funcdo de temas,
ideias e valores.» p. B

Escrita

wEscrever sinteses,
exposigdes sobre um
tema e apreciacbes
criticas, respeitando as
marcas de género.® p.
9

Gramatica

wReconhacer a
anafora como
mecanismo de coesdo
e de progressao do
texto. e

rEportagem com a
obra Farsa de inés
Pereira.

Analisar os processos
de coesdo anaforica
presentes no texto.

sobre a reportagem (5
min.)

Responder as questies
1e 2, daficha, sobre as
caracteristicas da
reportagem {10 min.)

Relacionar o texto com
a obra Farso de Inés
Pereira. (20 min.)

Visualizar um videa
sobre a coesdo
referencial (Smin.)

Responder as questbes
4, 5 6, 7eB, daficha,
sobre a coesdo
referencial anaforica na
reportagem. (25 min.)

Ficha sobre a
reportagem & Ccoesan
textual

Video sobre a
reportagem
https://app.escolavir
tual.ptfims/playerte
acher/externallesson
113644721 /46067se
Type=&cold=150129

Video sobre a coesdo
referencial — manual
p. 295
https://app.escolavir
tual.ptfims/playerte
acher/resource/3646
L ?se=460685cType
=Z.cold=187530

14/03/2023

Lingua Portuguesa
S0 minutos
A reportagem
Aprendizagens Objetivos Atividades Recursos Avaliacdo
essenciais
Oralidade Registar informacdo Visualizar a reportagem | Reportagem De

relevante a partir de De lletradas a lletrodos o
slnterpretar textos um texto oral. Superietrodas (15 min.) | Superietrodos Comportamento
orais dos géneros http://videos. sapo.pt
reportagem (.J»p. 5 | Reconhecer as Completar a ficha de /rBelll117)aBllvoYd | Empenho

caracteristicas da compreensao oral (10 Zoy
uSintetizar o discurso | reportagem. min.) Rigor
escutado a partir do Ficha de
registo de informacdo | Relacionar o tema da Visualizar um video compresnsao oral Organizacdo

Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria: Conhecedor ¢ sabedor / culto / informade (A, B C, 0. F. H)
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Anexo 2.1 — Reportagem De lletradas a Superletradas

10

153

20

Reportagem De lletradas a Superletradas

Em apenas uma geracao, as mulheres passaram de guase analfabetas a maior grupo de licenciados
do Pais. Mais de 405 das partuguesas com 65 anos ndo fizeram sequer a guarta classe, enguanto as
filhas encheram as universicdades.

Lucinda tira os olhos do croché para deixar sair um longo suspiro. 13 Ia vdo mais de 40 anos e
ainda precisa de folego para recordar o dia em gue deixou os filhos a acenar despedidas na
estacdo de comboios de Canas de Senhorim, enquanto ela & o marido emigravam para
trabalhar na Alemanha.

"Ouase me deitava da janela abaixo quando os vi a dizer adeus na estacdo.

Levei toda a viagem em lagrimas.” Maguele dia, Lucinda ndo sabia ainda que haveria de valer a
pena. Que, sim, ia conseguir dar estudos aos trés filhos. As reguadas @ mais por parte dos
professores e a vontade a menos por parte dos pais tinham-na afastado dos bancos da escola,
ao fim de escassos trés anos de ensing.

Hd apenas uma década, 22 em cada cem portuguesas nao tinham sequer a quarta classe.
Porque uma geracdo de mulheres metew na cabeca gue as suas filhas teriam direito aum
futuro para I2 do fogdo, & hoje possivel encontrar, em Portugal, mées empregadas domeésticas
com filhas licendadas ou mesmao doutoradas.

A revolugdo ndo se fez apenas no feminino, mas foi mais brusca para elas. Enguanto os
homens completavam, pelo menos, o quarto ana, muitas mulheres ndo chegavam a finalizar
nenhum grau de ensino. E foi desse patamar que partiram em busca da literacia e da
independéncia.

O MAIOR SALTO DA EUROPA

Ter um filho & estudar, no Portugal de ha 40 anos, implicava acreditar que & sabedoria traria
mais amanhd. 50 quem ndo vacilava nessa conviccdo atingia a meta.
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Fretextos para desistir nao faltavam, como bem se lembra Maria Teresa Carreia, 73 anos. “No
meu tempo, poucos ou nenhuns faziam a guarta classe, porque a vida era difidl. E na escola
tudo servia de pretexto para apanharmaos com a régua.

Mas com a nossa filha gueriamos que fosse diferente. Fizemos muitos sacrificios.

Um ordenado ia direitinho para ela. Tinha de chegar para pagar quarto, comida e livros.” Haje,
ninguém duvida de que valeu a pena. Maria da Graca, 49 anos, superou todas as expectativas.
Estudou psicologia e tornou-se uma empreséria de sucesso,

Entrou no mundo dos negdcios a8 “abrir caminho, para mais tarde haver tantos haomens comao
mulheres no tecido empresarial®.

Enguanto Maria Teresa prepara o almogo, a filha desdobra-se em telefonemas e respostas a e-
mails. Uma foi criada num tempeo em que estudar nao fazia parte do imaginario feminina.
Qutra integra a geragdo que deu o maior salto em matéria de literacia da historia nacional.

“Ganhei corpo muito cedo & a minha mae achou que era uma vergonha continuar na escola.
Sai para ajudar a criar os meus irmdos”, lembra Maria Teresa.

Preccupar-se com o outro foi sempre tarefa deixada para as mulheres. Primeiro, a
descendéncia, depois, guem precisasse.

“Os grandes pedagogos do século XX defendiam que as mulheres ndo deveriam ser educadas.
0 seu papel era o de maes e educadoras”, recorda a presidente da Comiss3o para a lgualdade
no Trabalho e no Emprego, Sandra Ribeiro.

Agora que filhos & netos estéo criados, Lucinda Oliveira olha pelos idosos da terra. Voluntéria
no lar Padre Domingos, em Canas de Senhorim, distrito de Visew, ligeirinha nos seus 71 anos,
aproxima-se, pergunta como se sentem, faz uma festinha, entrega sorrisos. Cuida.

Ma respaosta a essa expectativa, Maria Teresa e Lucinda Oliveira foram iguais as suas mades,
nascidas e criadas para olhar por pais, irm&os, maridos e filhos.

Mas houwe um detalhe que lhes mudou a vida para sempre: ambas trabalharam fora de casa.
Uma na inddstria téxtil da Covilhd e outra numa fabrica de maguinas de costura, na Alemanha.

Uma vez no mercado de trabalhe, nota a socicloga Analia Torres, as mulheres nunca mais
guiseram olhar para tras.

Com a conguista do ordenado veio a da independéncia. E a certeza de gue uma vida melhor
passava por estudar. “Portugal é o pais com maior salto de escolarizacdo entre geracdes. Elas
530 B vezes mais licenciadas do que as praprias maes. Ha 7 anos de diferenca de escolaridade
entre portugueses de 68 & de 29 anos. Menhum outro pais europeu € assim. Geralmente, a
diferenga € de um ou dois anos.”

IGUALDADE, O EQUIVOCD

A filha de Lucinda, Paula Peres, 48 anos, chegou a ter escritorio de advogada em Viseu.
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Agora, faz parte dos mais de B0 mil desempregados portuguesas. Mas nem por isso questiona
a utilidade de um diploma.

"Com uma licenciatura, tenho a possibilidade de me candidatar a outro tipo de emprago ou
aceitar os gue exigem menos habilitagdes. O contrario ndo acontece.” Uma dedugdo pratica,
com correspondéncia na evolugdo sodoldgica do Pais: “Mais escolaridade significa melhor
salario.

A correlacdo € linear e o discurso sobre canalizadores que ganham melher do gue os
doutorados € ilusario”, afirma Analia Torres, coordenadora do departamento de Sociologia da
Instituta Superior de Ciéncias Sociais e Politicas, contrariando o argumentario facil de que ndo
adianta investir na diferenciacdo académica.

Obrigadas a competir num mercado de trabalho que continua a tratar melhor o género
masculing, as mulheres decidiram apostar na qualificacdo para acabar com as desculpas. Em
apenas dez anos, duplicou o numero de portugusses com ensino superior. Elas ja representam
£1% do total. “Em termos de emancipacao, a escolarizacdo foi a drea onde mais & mais
rapidaments s2 evoluiu®, nota Sandra Ribeiro.

Avde sem gualquer grau de ensino deram lugar a filhas e netas com licenciaturas e pos-
graduacoes bastaram oito anos para duplicar o numero de doutoradas.

Mas nem por isso acabaram as desigualdades.

0 ordenado médio de um homem doutorado ronda os 2 400 euros; o de uma mulher, os 1
&00. Para o mesmo tipo de tarefas, elas ganham, em média, menos 30 por cento.

Até 2000, a= diferencas salariais eram justificadas com a menor escolarizacio feminina. Agora
gue a situacdo se inverteu, as explicagdes, alerta Andlia Tomres, responsavel pela criacdo de
uma cadeira de sociologia de género em Portugal, tornaram-se mais dificeis. “Lembro-me de
ouvir gue as desigualdades entre homens e mulheres acabariam quando o problema da
literacia se resolvesse. Mas, 8 medida gue aumenta a formacéo, aumentam também as
diferencas salariais. A escolaridade ndo resolveu o problema da igualdade.”

MUITO LETRADAS, POUCO PODEROSAS

Mos laboratdrios da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Mova de Lisboa, na
margem sul do Tejo, observam-se tubos de vidro, testam-se reacdes quimicas. A maioria das
experiéncias e feita por mulheres. Mas os gabinetes onde se tomam decisoes so tém homens.

“Em Portugal, 85% dos universitarios sao mulheres. Dessas, apenas 20% chegam a
catedraticas. Wao-se perdenda como se houvesse um cano furado e nesses furas 5o elas
coubessem.” Especialista em Engenharia do Ambisnte, Rosa Paiva esta na direcao da
Aszociagdn Portuguesa de Mulheres Cientistas [AMOMET), um grupo criado depois de
perceberem gue as notas eram sempre decididas por elementos do sexo masculino, embora as
equipas de investigacdo fossem sobretudo femininas. “Em 2003, a comissdo de avaliagdo das
licenciaturas tinha 13 hemens e zero mulheres, quando, na area do Ambiente, elas
representam 60% do total. Em Quimica, sao 70%, & as comissdes tinham 18 homens para zeno
mulheres.” Casos como este mostram Comao a conquista da maior parte das dreas do Ensino
Superior ndo teve equivaléncia nas estruturas do poder. Uma equipa do Centro de
Investigagao Media e Jlornalismo examinou fotografias e textos publicados sobre as
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intervencdes na Assembleia da Republica. O chjetivo, explica Teresa Flores, era analisar as
representacdes mediaticas das deputadas. “A voz das mulheres & anulada, tanto na imagem
como no discurso. Por vezes, estdo no centro do olhar, mas ndo no centro da acdo politica. Ha
uma invisibilidade ou uma desvalorizacdo na forma como aparecem.” Nos drgdos de
soberania, como nas universidades, resume Ana Cabrera, investigadora do mesma grupao:
“Mais de 70% das deputadas 580 licenciadas e 8% pds-graduadas. Estdo muito preparadas do
ponto de vista técnico, mas sdo secundarizadas.

Isto reflete o que se passa na sociedade portuguesa. Mo poder, as mulheres ndo deram salto
equivalente ao da literacia.”

QUEM LIMPA?

Resta apenas uma explicacdo para o afastamento das mulheres dos drgdos de decisdo: o
tempao exigido pelos afazeres domésticos, raramente partilhado com os companheiros.

Tendo das maiores taxas de feminizacdo universitaria e laboral, Portugal esta entre os piores
na divisdo de tarefas.

“#s mulheres foram capazes de ocupar o espaco masculine, mas os homens nao fizeram
nenhum movimento em sentido inverso.

Mao ha maneira de resolver isto sem maior partilha”, defende Analia Torres.

“& mulher aparece socialmente como menos disponivel, por ser a principal cuidadora da
familia, ndo como menos competente.” Quando questionados sobre as lides caseiras, alguns
estudantes da Universidade da Margem 5Sul enumeram, sem preconceito, tarefas como
aspirar, limpar o pd ou fazer a cama. Mas o pai da empresaria Maria da Graca, José Correia, 77
anos, admite que na sua juventude teria vergonha de responder & pergunta. “Maquela altura,
os homens sentiam-se inferiores se tivessem de colaborar em casa.” Aos 15 anos, o filho
adotivo de Maria da Graca ainda tem dificuldade em aceitar que os livros fazem mais falta do
gue a bola. Mas registou o exemplo materno.

Entre reunides e hordrios loucos, a empreséria sente o peso de ser o Unico sustento da casa.
Daniel conhece de cor a lico do sucessa: “A minha mie consegue, porque estudou muito.”
Maria da Graca orgulha-se desta explicagdo, que se tem esforgado por transmitir ao filho. Mas
gosta de lhe acrescentar outra conguista: a da liberdade. “& vida que tenho foi a que eu
escolhi. & grande diferenca entre mim e a minha mae estéd no poder de optar. Ela nao o teve.”
Foi esta a vida gue Maria da Graga escolheu e ndo a trocava por outra. Comao ela ha mais 770
mil portuguesas. Todas &s gue tiraram um Curso superior.

Lucinda deixou a escola, depois da terceira classe, mas tem uma filha advogada.

Maria Teresa tambeém ndo completou nenhum grau de ensino, mas criou uma licenciada e
empresaria de sucesso.

Representam uma realidade que mudou a vida portuguesa. Um curso, um ordenado, uma
independé&ncia passou a ser o lema da maior parte das mulheres.

Visdo - httos://visao.sapo.pt/atualidade/sociedade/2012-09-14-educacao-de-iletradas-a-
superletradasfeB5955 /#&aid=08&pid=3
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Anexo 2.2 — Ficha de compreenséo oral

Reportagem De lletrados o Superletradaos

Artes de ouvires a reportagem, 1€ todos os itens com atencao.
Enquanto ouves, responds 35 guestdes que se seguam, de acordo com &s orentagdes forneddas.

1. Duve a reportagem De listrodas o Superetrodas, de |sabel Mery, emitida pela SIC e assinala como
W (verdadeira) ou F (falsa) cada uma das afirmagies seguintes.

v F

d. Eracomum, em Portugal, as mulheres das gerapdes passadas |:| |:|
estudarem apenas até a 32 classe.

b. Um dos motivos gue levavam as mulherss 8 ndo prosseguir os I:I |:|
estudos era a sitsacdo econdmica da familia.

C. Dfacto de as mulheres terem passado a estudar durante mais I:I I:I
anos e a aceder a0 ensino superior fez com que acabassem as
desigualdades entre géneros.

d. Geralmente, as mulherss com niveis de instrugdo mais elevados I:I |:|
CONSEEUEM sempre aceder a cargos de direcdo.

e.  Atualmente, & recorrente os homens oouparam mais cargos de I:I I:I

direcdo e serem mais bem remunerados do gue mulheres com
&s mesmas habilitagdes.

1.1 Corrige as afirmagies gue assinalaste como falsas.

2. Seledona a opcdo correta de forma a completares as frases seguintes.

2.1 Ha poucas décadas, considerava-se gue as mulheres

[ 11 deviam estudar e cuidar da familia.

[ 12 deviam estudar até 3 42 dasse.

[]13 ndodeviam ser educadas e deviam desempenhar o papel de maes e educadoras.
[ 14, deviam emigrar para sustentar os filhos.
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2.2 As mulheres procuraram dar as suas filhas a possibilidade que ndo tiveram de estudar

[ | 1. paraque estas pudessem receber o seu proprio ordenado e tornar-se independentes.
]2 para gue estas pudessem educar melhor os seus filhos.

] s para que estas ndo tivessem de emigrar.

L] 4. para gue estas pudessem entrar no mundo dos negocios.

2.3 Em 10 anos, o numero de licenciados, em Portugal,

[ 1. triplicou porque hé cada vez mais hemens matriculados no ensino superior.

[] 2. aumentou para o dobro, uma vez gue algumas mulheres conseguiram aceder ao ensino
SUperior.

[] 3. duplicou e as mulheres representam 61% do seu total.

L] a manteve-se, embora as mulheres continuem a tentar ingressar nas universidades.

2.4 Atualmente, o mercado de trabalho

[] 1. garante a igualdade entre géneros.

[] 2. faveorece as pessoas com mais habilitacBes académicas.

[] 3. oferece as mulheres e aos homens as mesmas condicdes e garante remuneragiies iguais
para todas as pessoas com as mesmas habilitacdes.

[] 4. continua a discriminar as mulheres, sinda que estas tenham cada vez mais habilitagbes.

2.5 Para o mesmo tipo de tarefas

[ 11 oshomens e as mulheres recebem, em média, o mesmo ordenado.

[ 1 2. asmulheres ganham, em média, menos 30% do que os homens.

[ 3. asmulheres, com um curso superior, recebem, geralmente mais do gue os hemens com as
mesmas habilitacdes.

[ ] 4 asmulheres recebem, em média mais 30% do gue os homens.

2.6 Em 2003, a comissao de avaliacdo das licenciaturas tinha 13 homens e zero mulheres, o gque

mastra gue

[] 1. apesar de 65% da populacdo universitéria ser constituida por mulheres, os homens
continuam a predominar em cargos de poder.

[] 2. aconquista do ensino superior, por parte das mulheres, teve equivaléncia nas estruturas do
poder.

[ 3. houve uma crescente valorizacdo das mulheres que lhes permitiv a ceder a cargos de
poder.

[] 4. aevolucdo das mulheres no campo da literacia refletiu-se no poder gue assumem na

sociedade.

2.7 Portugal esta entre os piores paises na divisdo de tarefas domésticas, o que faz com que

[1 1. oshomens se encarreguem diariamente de todos os afazeres caseiros.

[ 2. socialmente, as mulheres sejam vistas como menos disponiveis por serem as principais
cuidadoras da familia & ndo como menos competentes.

[ 3. oshomens se recusem a executar tarefais tais corno: aspirar, limpar o pd e fazer a cama.

[ 4. asmulheres tenham a possibilidade de se dedicar a carreira profissional da mesma forma

que os homens.
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Anexo 2.3 — Video sobre a coesao referencial

Coesao referencial

Coesao referencial

correferente referente

| ‘____/ Q‘i’fa Ry
: ‘ 0 velho
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Coesao referencial
Anafora

» Afonso da Maia

seu —__—’j
si

> 1:02/2:00

Coesao referencial
Catafora

0 » Vilaca

H 1:1772:00
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Coesao referencial

Elipse

Pedro «—— Vinha

L

Coesao referencial

Correferéncias nao anaforicas

Afonso da Maia

e

In Paginas 10, p. 296 https://app.escolavirtual.pt/reader/index.html
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https://app.escolavirtual.pt/reader/index.html

Anexo 2.4 — Ficha sobre a reportagem e a coesao referencial

Reportagem
1. Completas as frases com as opcdes corretas.

A reportagem & um texto jornalistico (apenas audiovisual | apenas

escrito| escrito ou oral), assente na (obzservacdo | participacdo |

vivéncia) dos acontecimentos por um reparter.

A presenca do reparter no local dos acontecimentos contribui para uma perspetiva
mais (imparcial | objetiva | subjetiva).

A reportagem, dadas as suas caracteristicas, apresenta os assuntos de forma mais
(aprofundada | neutra | superficial) do gue a noticia.

A estrutura da reportagem deve seguir (a ordem cronologica | a

pirdmide invertida | a vontade do reparter)

Tanto a reportagem como a noticia abordam temas (da atualidade |

desatualizados | pessoais).

2. Ordena as vérias etapas para a elaboracdo da reportagem.
Partir para o local onde decorre o acontecimento.
Anotar informacoes e pormenores de interesse.
Pesquisar, ohservado e indagando.
Relatar o acontecimento, contextualizando devidamente todas as informacbes.

Recolher informacdo prévia sobre o acontecimento.

In https:/fapp. escolavirtual pt/ims/assetsearchteacher?pattern=reportagem

3. Tendo em conta o gue estudaste sobre a obra Farsa de inés Pereira responde a seguinte
pergunta.

3.1 Mostra de gue forma & gue a evolugdo da condicgo social da mulher, em Portugal, descrita
na reportagem De lletrodos a Superfetrodas, se relaciona com as caracteristicas e a vida de
Inés Pereira.
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4. Indica o processo de coesdo textual assegurado pelo pronome welas (1G]

5. Identifica o antecedente de asuas» (|.14).

6. Refere o referente de «se» na frase «Pretextos ndo faltavam, comao bem se lembra Maria
Teresa Correia, 73 anos» (.24).

6.1, Especifica qual é o processo de coesdo utilizado na fraze.
7. No contexto em gue ocorre, a expressdo «faz uma festinha» (. 45) exemplifica a coesdo

Interfrasica

lexical par substituicdo
referencial por elipse

=L T~ S -1

referencial por catafora
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Anexo 3 — Planificacédo da terceira aula da intervencéo didatica

21/03/2023
Lingua Portuguesa
S0 minutos
Sintese da Farsa de Inés Pereirg, coesdo referencial e texto de apreciacdo critica
Aprendizagens Objetivos Atividades Recursos Avaliacdo
BSSENCiais
Cralidade Fazer a sintese da obra | Fazer a sintese da obra FowerPoint com

«lhtilizar de modo
apropriado processos
CoOMOo Fetoma, resumo
g explicitacdo no uso
da palavra em
contextos formais.» p.
&

Educacio Litararia

«Interpretar textos
[iterdrios portugueses
de diferentes autores
e géneros, produzidos
entre os séculos Xl e
Wlep. 7

Escrita

«Escrever sinteses,
exposighes sobre um
tema e apreciacdes
criticas, respeitando as
marcas de género.s p.
9

Gramatica

u«Reconhecer a
anafora como
mecanismo de coesdo
e de progressao do
texto.e g, 10

Forsa de Inés Pereira.

Rewver as marcas do
texto de apreciacdo
Critica.

Analisar os processos
de coesdo referencial
presentes num texto
de apreciacdo critica.

Forso d= inés Pereirm
oralmente. {10min.)

Visualizar PowerPoint
sobre a obra Farsa de
Inés Pereira. {10 min.)

Completar a ficha de

sintese da obra Farsa de

Inés Pereira (25 min.)

Visualizar um videa
sobre a escrita do texto
de apreciacio critica (5
min.)

Analisar texto de
apreciacao critica (10
min.)

Rever coesdo
referencial {(Smin.)

Analisar coesdo
referencial no texto de
apreciacdo critica e
responder as gquestdes
da ficha sobre coesdo
referendcial. (25 min.}

apresentacdo de
sintese da obra Farsa
de Inés Pereiro

Apresentacdo sobre
o texto de
gpreciacao critica
[Aula digital Leya)

Ficha de sintese da
obra Farsa de inés
Pereira

Texto de apreciacdo
critica do filme As
Muiherzinhas

Ficha com andlise da
roesdo referencial
no texto de
apreciacdo critica

Ficha com etapas de
planificacdo do texto

Comportamento

Empenho
Rigor

Organizagdo

Perfil dos Alunos @ Saida da Escolaridade Obrigatoria: Conhecedor J sabedor / culto / informado (A B C. 0. F. H]
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Anexo 3.1 — PowerPoint da sintese da Farsa de Inés Pereira

Farsa de Inés Pereira

Natureza e estrutura

sentidos 'Io Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

A farsa ¢ uma peca breve, sem divisao formal em
atos/cenas.

Ndo tem uma estrutura externa
(como € habitual na obra vicentina).

Ao longo da peca, ha personagens qua entram e saem de cena, 0 gue permite
considerar a existéncia de «quadros:,

msadefnésﬂmra(sénxmm
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Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

Do ponto de vista da estrutura interna, podem ser considerados trés grandes momentos:

EXPOSICAO CONFLITO DESENLACE
Inés deseja libertar-se, Inés rejeita um pretendente Inés casa com Pero
pelo casamento, rico e aceita um pretendente Marques, que,
da vida de solteira. galante, com gquem é infeliz. inicialmente, tinha

rejeitado, e concretiza
0 seu desejo.

AN

Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

EXPOSICAO
Inés deseja libertar-se, pelo casamento, da vida de solteira.

Personagens: Inés e a Mae.

e il

Inés, solteira, vive com a M&e e anseia pelo casamento,
para poder deixar de estar presa em casa e de ser
obrigada a ocupar-se de tarefas domésticas que a
aborrecem.

AM I
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Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

EXPOSICAO
Inés deseja libertar-se, pelo casamento, da vida de solteira.

Personagens: Inés, a Mae e
Lianor Vaz.

Chega Lianor Vaz, perturbada
e indignada. Lianor conta que,
no caminho, foi assediada por
um clérigo.

AN

Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

CONFLITO
Inés rejeita um pretendente rico e aceita um pretendente galante, com quem ¢ infeliz.

Personagens: Inés, a Mae, a alcoviteira
Lianor Vaz e o lavrador Pero Marques.

Lianor Vaz apresenta o primeiro pretendente,
Pero Marques, de quem traz uma carta para
Inés.

Chega Pero Marques.

AN
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Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

CONFLITO
Inés rejeita um pretendente rico e aceita um pretendente galante, com quem é infeliz.

Personagens: Inés, a Mae, a
alcoviteira Lianor Vaz e o lavrador
Pero Marques.

Embora a M&e e Lianor Vaz achem
que Pero Marques, por ser
endinheirado, é um bom partido,
Inés rejeita-o porque este & um
simpldrio sem maneiras.

AN

Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

CONFLITO
Inés rejeita um pretendente rico e aceita um pretendente galante, com quem é infeliz.

Personagens: Inés, a Mae, os judeus
casamenteiros Latdo e Vidal, o Escudeiro
Bras da Mata e o Mocgo.

Chegam os judeus casamenteiros, que
apresentam a Inés o marido ideal: o Escudeiro
Bras da Mata, bem falante, tocador de viola e
galante.

Entra o Escudeiro e o Mogo, seu criado.

Embora homem da corte, o Escudeiro & um

pelintra. M

88



Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

CONFLITO
Inés rejeita um pretendente rico e aceita um pretendente galante, com quem é infeliz.

E Quadro 6
Personagens: Inés, o Escudeiro, a Mae e

jovens que animam a festa de casamento.

Contra a vontade da M3e, Inés casa com o
Escudeiro.

AN

Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

CONFLITO
Inés rejeita um pretendente rico e aceita um pretendente galante, com quem ¢ infeliz.

Personagens: Inés, o Escudeiro e o Mogo.

Apos o casamento, o Escudeiro revela ser tirano, prepotente

e violento.
Inés vive encarcerada e triste.

89



Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

CONFLITO
Inés rejeita um pretendente rico e aceita um pretendente galante, com quem é infeliz.

Personagens: Inés e o Mogo.

O Moco chega com uma carta de Arzila dizendo
que o Escudeiro morreu ao fugir de uma
batalha. Inés fica vilva.

Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

DESENLACE
Inés casa com Pero Marques, que tinha rejeitado, e concretiza o seu desejo.

Personagens: Inés, Lianor Vaz e Pero Marques.

Inés aceita casar com Pero Marques por este ser
rico e ingénuo.

Lianor realiza, de imediato, o casamento entre
Inés e Pero Marques.
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Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

DESENLACE
Inés casa com Pero Marques, que tinha rejeitado, e concretiza o seu desejo.

Personagens: Inés, Pero Marques e o Ermit3o.

Com a nova vida de casada, Inés alcanca a
liberdade que tanto desejava.

Chega o Ermitdo, seu antigo apaixonado, e Inés
combina com ele um encontro.

E acompanhada pelo proprio marido, que chega
a leva-la as costas.

AN

Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

O tempo da acao

O desenrolar das acoes dos varios «quadros» pressupde um periodo de tempo alargado.

No entanto, nao ha marcagoes temporais no texto, com
excecdo da frase do Mocgo «Ha trés meses que é passado.»
(v. 903), referindo-se a partida do Escudeiro para a guerra no
Norte de Africa.
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Sentidos 10 Estruturas externa e interna da Farsa de Inés Pereira

-~
O espaco da acao

Inés sente-se aprisionada pela M3e
e, depois, pelo Escudeiro

A maior parte dos acontecimentos tem lugar em espacgos interiores - na casa da Mae
de Inés, na de Inés e Bras da Mata e na de Pero Marques - ou em espagos proximos.

No «guadro» final, Inés alcanca a liberdade tdo desejada: a acao desloca-se
para fora.

Ida & ermida pars
0 encontro com o Ermitdo

Sentidos 10 Aspetos formais da Farsa de Inés Pereira

Texto dramatico escrito em verso, sem total regularidade.

Predominam:

as estrofes de nove versos (nonas);
0 esquema rimatico abbaccddc (rimas interpolada e emparelhada);

a redondilha maior (versos de sete silabas métricas - de cariz popular).

A

In Sentidos 10
https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources-player/bundles/e42699d3-817d-459a-ac47-

f7be714bccch/views/c2ecc7ee-0fd7-4cf1-b444-55ee8a46731f/resources/fhe3134b-7cb6-
4e33-a214-c50050342199?mediatype=application%2Fvnd.openxmlformats-
officedocument.presentationml.presentation&resourcename=%C2%ABFarsa%20de%20In
%C3%AAs%20Pereira%C2%BB%3A%20Natureza%20e%20estrutura%20da%20obra&fi
lename=9392dx189c.pptx&typology=Edit%C3%Alvel,%20Apresenta%C3%A7%C3%A30
&originarea=rr-search&referrer=%2Fpt-
PT%2Fresources_repository%2Fg%3F0%3D0%261%3DApresentao%262%3DSecundrio
Reqular%263%3D10An0%264%3DPortugus%265%3B6%3B7%3DA%2520farsa%2520d
£%2520In%25C3%25AAs%2520Pereira&origin=ui-resources-repository
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https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources-player/bundles/e42699d3-817d-459a-ac47-f7be714bccc5/views/c2ecc7ee-0fd7-4cf1-b444-55ee8a46731f/resources/fbe3134b-7cb6-4e33-a214-c50050342199?mediatype=application%2Fvnd.openxmlformats-officedocument.presentationml.presentation&resourcename=%C2%ABFarsa%20de%20In%C3%AAs%20Pereira%C2%BB%3A%20Natureza%20e%20estrutura%20da%20obra&filename=93g2dxl89c.pptx&typology=Edit%C3%A1vel,%20Apresenta%C3%A7%C3%A3o&originarea=rr-search&referrer=%2Fpt-PT%2Fresources_repository%2Fq%3Fo%3D0%261%3DApresentao%262%3DSecundrioRegular%263%3D10Ano%264%3DPortugus%265%3B6%3B7%3DA%2520farsa%2520de%2520In%25C3%25AAs%2520Pereira&origin=ui-resources-repository
https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources-player/bundles/e42699d3-817d-459a-ac47-f7be714bccc5/views/c2ecc7ee-0fd7-4cf1-b444-55ee8a46731f/resources/fbe3134b-7cb6-4e33-a214-c50050342199?mediatype=application%2Fvnd.openxmlformats-officedocument.presentationml.presentation&resourcename=%C2%ABFarsa%20de%20In%C3%AAs%20Pereira%C2%BB%3A%20Natureza%20e%20estrutura%20da%20obra&filename=93g2dxl89c.pptx&typology=Edit%C3%A1vel,%20Apresenta%C3%A7%C3%A3o&originarea=rr-search&referrer=%2Fpt-PT%2Fresources_repository%2Fq%3Fo%3D0%261%3DApresentao%262%3DSecundrioRegular%263%3D10Ano%264%3DPortugus%265%3B6%3B7%3DA%2520farsa%2520de%2520In%25C3%25AAs%2520Pereira&origin=ui-resources-repository
https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources-player/bundles/e42699d3-817d-459a-ac47-f7be714bccc5/views/c2ecc7ee-0fd7-4cf1-b444-55ee8a46731f/resources/fbe3134b-7cb6-4e33-a214-c50050342199?mediatype=application%2Fvnd.openxmlformats-officedocument.presentationml.presentation&resourcename=%C2%ABFarsa%20de%20In%C3%AAs%20Pereira%C2%BB%3A%20Natureza%20e%20estrutura%20da%20obra&filename=93g2dxl89c.pptx&typology=Edit%C3%A1vel,%20Apresenta%C3%A7%C3%A3o&originarea=rr-search&referrer=%2Fpt-PT%2Fresources_repository%2Fq%3Fo%3D0%261%3DApresentao%262%3DSecundrioRegular%263%3D10Ano%264%3DPortugus%265%3B6%3B7%3DA%2520farsa%2520de%2520In%25C3%25AAs%2520Pereira&origin=ui-resources-repository
https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources-player/bundles/e42699d3-817d-459a-ac47-f7be714bccc5/views/c2ecc7ee-0fd7-4cf1-b444-55ee8a46731f/resources/fbe3134b-7cb6-4e33-a214-c50050342199?mediatype=application%2Fvnd.openxmlformats-officedocument.presentationml.presentation&resourcename=%C2%ABFarsa%20de%20In%C3%AAs%20Pereira%C2%BB%3A%20Natureza%20e%20estrutura%20da%20obra&filename=93g2dxl89c.pptx&typology=Edit%C3%A1vel,%20Apresenta%C3%A7%C3%A3o&originarea=rr-search&referrer=%2Fpt-PT%2Fresources_repository%2Fq%3Fo%3D0%261%3DApresentao%262%3DSecundrioRegular%263%3D10Ano%264%3DPortugus%265%3B6%3B7%3DA%2520farsa%2520de%2520In%25C3%25AAs%2520Pereira&origin=ui-resources-repository
https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources-player/bundles/e42699d3-817d-459a-ac47-f7be714bccc5/views/c2ecc7ee-0fd7-4cf1-b444-55ee8a46731f/resources/fbe3134b-7cb6-4e33-a214-c50050342199?mediatype=application%2Fvnd.openxmlformats-officedocument.presentationml.presentation&resourcename=%C2%ABFarsa%20de%20In%C3%AAs%20Pereira%C2%BB%3A%20Natureza%20e%20estrutura%20da%20obra&filename=93g2dxl89c.pptx&typology=Edit%C3%A1vel,%20Apresenta%C3%A7%C3%A3o&originarea=rr-search&referrer=%2Fpt-PT%2Fresources_repository%2Fq%3Fo%3D0%261%3DApresentao%262%3DSecundrioRegular%263%3D10Ano%264%3DPortugus%265%3B6%3B7%3DA%2520farsa%2520de%2520In%25C3%25AAs%2520Pereira&origin=ui-resources-repository
https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources-player/bundles/e42699d3-817d-459a-ac47-f7be714bccc5/views/c2ecc7ee-0fd7-4cf1-b444-55ee8a46731f/resources/fbe3134b-7cb6-4e33-a214-c50050342199?mediatype=application%2Fvnd.openxmlformats-officedocument.presentationml.presentation&resourcename=%C2%ABFarsa%20de%20In%C3%AAs%20Pereira%C2%BB%3A%20Natureza%20e%20estrutura%20da%20obra&filename=93g2dxl89c.pptx&typology=Edit%C3%A1vel,%20Apresenta%C3%A7%C3%A3o&originarea=rr-search&referrer=%2Fpt-PT%2Fresources_repository%2Fq%3Fo%3D0%261%3DApresentao%262%3DSecundrioRegular%263%3D10Ano%264%3DPortugus%265%3B6%3B7%3DA%2520farsa%2520de%2520In%25C3%25AAs%2520Pereira&origin=ui-resources-repository
https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources-player/bundles/e42699d3-817d-459a-ac47-f7be714bccc5/views/c2ecc7ee-0fd7-4cf1-b444-55ee8a46731f/resources/fbe3134b-7cb6-4e33-a214-c50050342199?mediatype=application%2Fvnd.openxmlformats-officedocument.presentationml.presentation&resourcename=%C2%ABFarsa%20de%20In%C3%AAs%20Pereira%C2%BB%3A%20Natureza%20e%20estrutura%20da%20obra&filename=93g2dxl89c.pptx&typology=Edit%C3%A1vel,%20Apresenta%C3%A7%C3%A3o&originarea=rr-search&referrer=%2Fpt-PT%2Fresources_repository%2Fq%3Fo%3D0%261%3DApresentao%262%3DSecundrioRegular%263%3D10Ano%264%3DPortugus%265%3B6%3B7%3DA%2520farsa%2520de%2520In%25C3%25AAs%2520Pereira&origin=ui-resources-repository
https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources-player/bundles/e42699d3-817d-459a-ac47-f7be714bccc5/views/c2ecc7ee-0fd7-4cf1-b444-55ee8a46731f/resources/fbe3134b-7cb6-4e33-a214-c50050342199?mediatype=application%2Fvnd.openxmlformats-officedocument.presentationml.presentation&resourcename=%C2%ABFarsa%20de%20In%C3%AAs%20Pereira%C2%BB%3A%20Natureza%20e%20estrutura%20da%20obra&filename=93g2dxl89c.pptx&typology=Edit%C3%A1vel,%20Apresenta%C3%A7%C3%A3o&originarea=rr-search&referrer=%2Fpt-PT%2Fresources_repository%2Fq%3Fo%3D0%261%3DApresentao%262%3DSecundrioRegular%263%3D10Ano%264%3DPortugus%265%3B6%3B7%3DA%2520farsa%2520de%2520In%25C3%25AAs%2520Pereira&origin=ui-resources-repository
https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources-player/bundles/e42699d3-817d-459a-ac47-f7be714bccc5/views/c2ecc7ee-0fd7-4cf1-b444-55ee8a46731f/resources/fbe3134b-7cb6-4e33-a214-c50050342199?mediatype=application%2Fvnd.openxmlformats-officedocument.presentationml.presentation&resourcename=%C2%ABFarsa%20de%20In%C3%AAs%20Pereira%C2%BB%3A%20Natureza%20e%20estrutura%20da%20obra&filename=93g2dxl89c.pptx&typology=Edit%C3%A1vel,%20Apresenta%C3%A7%C3%A3o&originarea=rr-search&referrer=%2Fpt-PT%2Fresources_repository%2Fq%3Fo%3D0%261%3DApresentao%262%3DSecundrioRegular%263%3D10Ano%264%3DPortugus%265%3B6%3B7%3DA%2520farsa%2520de%2520In%25C3%25AAs%2520Pereira&origin=ui-resources-repository
https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources-player/bundles/e42699d3-817d-459a-ac47-f7be714bccc5/views/c2ecc7ee-0fd7-4cf1-b444-55ee8a46731f/resources/fbe3134b-7cb6-4e33-a214-c50050342199?mediatype=application%2Fvnd.openxmlformats-officedocument.presentationml.presentation&resourcename=%C2%ABFarsa%20de%20In%C3%AAs%20Pereira%C2%BB%3A%20Natureza%20e%20estrutura%20da%20obra&filename=93g2dxl89c.pptx&typology=Edit%C3%A1vel,%20Apresenta%C3%A7%C3%A3o&originarea=rr-search&referrer=%2Fpt-PT%2Fresources_repository%2Fq%3Fo%3D0%261%3DApresentao%262%3DSecundrioRegular%263%3D10Ano%264%3DPortugus%265%3B6%3B7%3DA%2520farsa%2520de%2520In%25C3%25AAs%2520Pereira&origin=ui-resources-repository

Anexo 3.2 — Apresentacgdo sobre o texto de apreciagao critica

Apreciacao critica: Definigdo

Um texto de apreciagdo critica centra-se na apresenta¢do e descricdo de obras artisticas e culturais
(livros, documentarios, pinturas, filmes, etc.), mas também na sua avaliagdo (favoravel e/ou
desfavoravel). Assim sendo, ¢ marcado pela subjetividade e consequente utilizagdo de linguagem
valorativa.

{ 2de 4 >

Apreciag¢do critica: Caracteristicas

Como fazer uma apreciagao critica?

Identificagdo da manifestagao cultural em apreciacao e do seu autor.

* Descrigdo breve do objeto, que podera incluir informag¢des como: planos, esquema de cores,
dimensées, relagdo da composi¢cdo com o titulo, entre outros.

* Comentdrio critico, devidamente fundamentado, com uma avaliagdo que contemple os aspetos

considerados positivos e os considerados menos bem conseguidos.

Mobilizacao de vocabulario associado ao objeto em apre¢o e a manifestagao cultural em que este se

inscreve.

Utilizagdo de um discurso claro, de forma a se conseguir comunicar com o publico em geral.
* Uso da 1.2 ou 3.2 pessoas gramaticais, bem como do presente do indicativo.

¢ Recurso a frases declarativas e exclamativas.

Articulacdo légica do discurso através de conectores.

> o000 @—— ou4
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Apreciag¢ao critica: Estrutura

* Na introdugao, fazer a apresenta¢ao breve do objeto de apreciacdo.

* No desenvolvimento, comecar por descrevé-lo, para, depois, apresentar o comentario critico,
baseado em argumentos e exemplos.

e Por fim, na conclusdo, apresentar uma avaliagao global do objeto e reforgar o posicionamento
critico.

{ 4 de 4

Apreciagao critica oral

« Acompanhar a intervencdo oral de uma ferramenta tecnolégica ou da prépria manifestagdo cultural.
O primeiro caso torna-se essencial quando estamos a comentar um guadro ou uma fotografia. Ja o
segundo, pode ser relevante no caso de um livro.

» Nao decorar nem ler a apreciagdo critica.

* Treinar e controlar os aspetos verbais e ndo verbais, como a postura, o contacto visual, o tom de voz,
a dicgdo, entre outros.

* Apresentar um discurso claro e adequado ao publico-alvo.

In Aula Digital, Leya
https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources
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Anexo 3.3 — Ficha de sintese da obra Farsa de Inés Pereira

sSintese da obra Farsa de Ines Pereirg

1. Seleciona a opcdo gue completa corretamente o sentido de cada afirmacdo no que
respeita a primeira fase da vida de Inés,

1.1 Mo primeiro guadro, surge Inés Pereira que, enguanto a Mae 2512 na missa,

&. 32 encontra secretamente com um aldedo, seu namorado.

B. s& lamentz de forma agastada da suws sorte & d3 sua vida de salteirs.
C. recebe Lianor vaz, rogando-lhe que lhe arranje um marido.

D. s3i de casa para bailar com 33 aMigas numa remaria.

1.2 Quando a M3e chaga da missa, esta

. glogia Inés a0 ver o bordado que ela terminou.
. recriminz a filha, por ela ter szido com as amigas.
. sconselha Inés a ser mais diligents, = quer arranjar marido.

. ZENEE-58 pOr & jovem ter recebido =2m o353 um pretendente.

2 0 m e

1.3 Lianor vaz, 3 alcoviteira, entra em casa da Inés,

& assegurando gue um clérigo tentou aproveitar-s= dela.

EB. bendizendo o= frades por serem bons conselhsiros @ muito humanos.
<. lamentando-se do caminho para dar noticias de um pretendente 3 Inés.
D. muito cansada, uma wez gue acabara de lavrar 3 su3 vinha.

1.4 0 mativo da visita de Lianor Waz 8

& trazer a Inés informacdes sobre um escudeiro Que Quer encontrar-s2 com

3 jowem.
E. trazer uma cartz de Pero Marques, umn aldedo que pretende casar-s2 com

3 jowem.
C. seber a opinido de Inés sobre o Escudeiro, seu pretendente.
D. concertar com a M3e o5 pormencres do casamento da filha.

1.5 Apds 3 leitura da carta de Pero Margues, Inés

A decide aceitar 3 proposta de casamento.

B. recusa 3 proposta de cazamento do pretendents.

C. interroga Lianor vaz sobre os bens 2 & fortuna do aldedo.

D. aCeita encontrar-se com o aldedo, mesmo n2o gostando do teor da carta.

1.6 A visita & o comportamento do filko do lawader provocam em Inés

A agrado e simpatia, ums vez gue s2 tratava de um jovem bem parecido.

E. troga e desconsideracdo, ja gue o lavrador era desajeitade & bastante rude.
C. pena e amizzde, pois, embora sem modos, o jovem era muito discreto.

D. zlegriz & afeicdo porgue 5= tratava de um jovem rico & bonito, idezl para
marido.
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1.7 O marido ideal, para Inés, deve

A ter educacdo e finura, saber tanger viola, ainda que seja pobre.
B. possuir as qualidades de um homem da corte e serrico.

C. possuir bens e ser um bom cavaleiro.

D. ser pobre, mas honrado.

1.8 A0 recusar Pero Margues, a personagem Inés representa as jovens

A_que respeitam a sabedoria das m3es quanto 3 escolha de marido.

B. que privilegiam a felicidade, em vez de ricos lavradores.

C. que pretendem melhorar a sua condi¢io social através do casamento.
D. que desejam casar com homens da corte que saibam tocar vicla.

2. Associa os elementos das duas colunas, recuperando informagdo da vida de Inés durante o
casamento com o escudsiro Bras da Mata.

A B

1. desde o inicio do encontno apreco @ simpatia pelo Escudeira.

) 2. aprego & simpatia por inds dande-The total liberdade endguanto vai
A. Mo primeirg encontro entre Inés @ o combatar no Norts da Africa.

Escudesn
= o 3. um comportamento cobarda. o gue origina a libertagao de Inds.

B. A mae de Inds mostra 4. o fidalgo, hipocritamente, 1ee INOMoros logios 3 jovem, de Modo 3 cathe-La
5. fidelidade & sua inten;:&o de casar com wm homem cortds,
&. desde o inbcio do encontro desconfianga sobre o cardter do Escudeiro.

D. Bras da Mata revela 1. crueldade e desrespeito pela mulher, trancando-a em casa enguanto
"z vai fazor cavaleiro®.

C. indiz casa com 0 @5CUGMND Mantando

E. O marido do Inds oxibe om combato
. um comportamento armogante semelhante 30 que manifesta perante

2 jovom,

3. Apos a morte do Escudeiro, segue-se uma nova fase na vida de Inés.
Ordena as seguintes ideias e/ou situacdes de acordo com a progressao da obra.

A Ac longo do percurso entoam uma cantiga onde se refere a traigdo de que o lavrador esta a
ser alvo.

B. Apcs a boda, a jovem confessa a Pero Marques que gostava de sair e folgar, desejoaque o
marido acede prontamente,

€. Lianor Vaz propde a Inés, de novo, 0 casamento com Pero Marques.

D. Apds a noticia da morte de Bras da Mata, Inés Pereira recebe a visita de Lianor Vaz,
finginde-se muito pesarcsa com a morte do Escudeiro,

E. Ao longo de toda a cerimonia, Pero Marques mostra-se rude & desajustado socialmente.

F. O casamento realiza-s2 na presenca de Lianor Vaz.
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. Perante o desejo da mulher, de querer visitar um santo ermitdo, Pero Margues, marido
dedicade, prontifica-se a leva-la, para que possa cumprir @ sua devogdo.

H. Entretanto, um ermitao, antigo pretendents de Inés, visita-a sob pretexto de pedir uma
esmol3 & ambos combinam um encoontra sMmoroso.

In Zentidos, Leys, pp. 152 - 153

4, Indica se & verdadeira ou falsa cada uma das seguintes afirmagoes e corrige as falsas.
a. A Forsg de Inés Pereiro apresenta umia divis3o formal em atos e cenas.

b. Na peca, a entrada & saida de personagens em palco permite considerar a existéncia de
uuadross

. Do ponto de vista dz estrutura interna, podem ser considerados warios gquadros organizados
de acordo com & estrutura tripartida: expeosicao, conflito & dessnlace.

d. Nas didascalias surgem oz didlogos & oz monologos.

€. As Farsas sao representacbes satiricas & comicas que se servem do exagero das situagoes, de
personagens ridiculas e do comico de linguagem como arma para a critica.

f. & critica social na farsa esté desatualizada na medida em que, hoje em diz, ndo existe

dissimulagio, materialismao, nem hipocrisia na sociedade & a mulher goza dos mesmos dirsitos
g igualdade socizl em relacdo a0 homem.

5. Completa as frases com as opcdes corretas.

5.1 O camico de linguagem & conseguido atraves da {ironia | situagao |
atitude], dos jogos de palavras, apartes & ambiguidades.

5.2 O comico de situacac resulta das [palavras | criticas | circunstancias)
£m Que 35 PErsonagens se encontram, sendo marcado por situacdes insolitas & pelas
diferengas entre 05 Que & passou & 05 apartes.

5.3 O comico de carater bassiz-se {nas coincidéncias | nos prowérbios | no
comportamenta) ou no aspeto das peErscnagens & Na sua {facilidade |
incapacidade | possibilidade) de adaptacdo & sociedade.

€. As50Cia as expressoes destacadas a descricao correta.

Ndagis guero osme gue me leve gue cavalo gus me derrube.

1. asno a. @ maltrate = lhe tire 3 liberdads

Z. me leve b. PEro Bargues — marido ingeénuo e simploric
3. cavalo c. Escudeiro — marido violento e autoritario

4. me derrubs d. aceda as suas vontades
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6.1 Explicita o significado do mote da farsa.

7. Identifica cada personagem através da caracterizagao fornecida.

Personzgem Caracterizagao

Lavrador, abastado, trabalhador, ingenwo e rude. Permite a Ines
atingir o objstivoe de s=r livre.

Acompanha o Escudeiro com a funcso de caracterizar a sua
avareza, pelintrice e autoritarismo. Engana Inés  trats-a mal.

KWegociantes, bajuladorss, interesseiros e oportunistas.

Conseguem persuadir InSs & casar-se com o Escudeino.

Boa conselheira, confidente & compreensiva. Representa o bom
EEM50.

Falzo religioso, parasita @ mentiroso que seduz Ines, propondo-
lhe um encontre aMoroso.

Alcoviteira, amigs da mae, astuts e interesseira. Apresenta FEro
Margues coma pretendente para casar com Inés.

Jovem preguicosa, inconsciente, ingsnua = ideslists que acaba
por se tornar vingativa, no final da peca.

Elegants, galanteador, autoritario, pelintra & cobarde. Engana
Inés.

&, Identifica a dnica afirmagdo gue ndo apresenta uma situacdo da vida quotidiana do
primeiro guartel do século XV |época de transiggo entre a Idade Média e o Renascimentao).

a. a pratica religiosa (ida & missa);

b. o hébito de recorrer & casamenteiros;

c. & falta de liberdade da rapariga solteira, confinada 3 casa da mie e a viver scb o jugo desta;
d. & vida das mulhsres gue estudavam e passesvam na rua, nos tempos livres;

€. a ocupacdo da mulher solteira em tarefas domesticas (bordar, coser);

f. o cazamento como meio de sobrevivencia e de fugs & submizz3o da mie;
a decadéncia da nobreza que procurava enriguecer stravés do casamento e buscave o

prestigio perdido na luta contra s mouros;

2. a devassiddo do clero; 2 corrupgEo moral de mulheres gue == deixavam seduzir por

zlementos do clero.
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Anexo 3.4 — Texto de apreciacdo critica As Mulherzinhas

LA
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f—
LA

20

Texto de Apreciacdo critica
As mulherzinhas

As Mulherzinhas, dirigido e escrito por Greta Gerwig, & uma refrescante e
contempordnea adaptacdo do livro de Louisa May Alcott. Transporta-nos para o século
XX americano com uma aura atual e com a qual nos conseguimos identificar.

O filme intercala a infancia/adolescéncia das quatro filhas da familia March,
durante a guerra civil americana, e sete anos depois, ja adultas e a construir as suas
praprias vidas fora da casa nostalgica da familia. Seguimos essencialmente lo na sua
carreira como escritora. E através dela gue temos acesso a flashbacks da vida conjunta
de todas as irmas. Meg, Jo, Amy e Beth representam personalidades e perspetivas de
vida diferentes, ainda gue todas tenham algo em comum: o amor e afeto que sentem
pelas outras. Meg, como irmé& mais velha, & a mais responsével e nutre um amor nato
pelo teatro. Beth & timida, exceto guando esta ao piano & Amy € amante de pintura e
etigueta, sendo talvez por isso a que mais choca com a energética escritora Jo. Antes do
romance, da tragédia e das dorez comuns do crescimento complicarem as coisas, elas
Eram uma equipa inseparavel, se ndo sempre harmoniosa.

Greta Gerwig optou por ndo contar a historia por ordem cronologica, o gue
mantém o espectador atento, ao confiar na sua capacidade de distinguir as épocas, que
glternam entre o passado & o presente € a realidade de cada irma. A primeira vez que
gssistimos pode parecer um pouco confuso, mas € facilmente distinguivel numa segunda
oportunidade. E dbvia a intencicnalidade da realizadora em manter ¢ pablico agarrado
ao ecrd.

A banda sonora ndo se destaca e, por vezes, tornam-se evidentes as partes de
didlogo gravadas em estidio, o gue acaba por ser distrativo. Assim, a Onica magia gue
nos envolve & capta na narrativa vem das performances notdrias do elenco, com
destague para Saoirse Ronan (Jo), Florence Pugh [Amy) e Timothée Chalamet (Laurie),

tridngulo gue oferece romance & obra. Outro ponto forte é o guarda-roupa vitoriano, da
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autoria de Jacgueline Durrangue, que da textura a producdo e completa o cenario
campestre de Mew England no século XIX.

A diretora da as personagens o direito de se sentirem indignadas e revoltadas
com o destino que todos esperam que sigam. Através do quotidiano e da simplicidade
da familia March, s3o nos revelados os sonhos e expectativas das jovens. A dindmica das
irmas & tamhém essencial. Desde o carinho & inveja, dos conflitos & cumplicidade,
percebemos a pressao associada ao conformismo em relacdo as regras da sociedade. A
rebeldia e o espirito livre de Jo =80 a esperanca de que, apesar de tudo, conguistardo o
final gue merecem. (...)

As Mulherzinhas €, entdo, um filme sincero e generoso, com uma inteligéncia critica que
se transfere para a medernidade. E uma ode as mulheres, desde as mais simples as mais
complexas. Mum tom simples e sincero, Greta Gerwig reconstroi uma das obras

fernininas mais marcantes dos dltimos séculos e torna-a relevante nos dias de hoje. (...}

fn https/ fwww . comumonline.com/2020/01 /as-mulherzinhas-a-grandeza-de-ser-

miulher/
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Anexo 3.5 — Laboratorio gramatical

Coesdo textual
L& o texto de apreciacdo critica sabre a filme As Mulherzinhos.

1. Observa os correferentes destacados nas frases seguintes.

a. “Meg, Jo, Amy e Beth representam personalidades e perspetivas de vida diferentes [...)."
(1.5

b. “[...) a0 confiar na sua capacidade de distinguir as épocas [_..)." (1.17)

£. “[..) o amor e afeto que sentem pelas outras (..)." (.10}

1. 1 Identifica o referente dos elementos sublinhados e indica o processo de coesao utilizado.
2. Identifica o antecedente de “sigam”™ (1.20).

2.1 Indica o processo de coesdo utilizado.

3. Refere o referente de “dela® (1.3)

3.1 Identifica o processo de coesdo usada na frase.

4. Ma frase "0 filme intercala a infancia/adolescéncia das guatro filhas da familia March,
durante a guerra civil americana, e sete anos depois, j adultas & a CoNStruir as suas proprias
vidas fora da casa nostalgica da familia®, a palavra destacada € exemplo de coesado:

a. referencial por catafora
b. lexical por reiteragdo

r. referencial por anafora
d. referencial ndo anafarica

5. Reescreve o seguinte excerto, eliminanda as repeticies.

Mo Portugal de ha 40 anos, as mulheres raramente chegavam a concluir a quarta
classe. Habitualmente, as mulheres deixavam a escola para se dedicarem as tarefas
domésticas. Cuidar daos filhos, limpar € cozinhar eram ocupagdes das mulheres e as mulheres
dependiam dos seus maridos por ndo terem rendimentos proprios. Atualmente, maioria das
filhas e netas destas mulheres completaram as suas licenciaturas e mestrados e lutam pela
independéncia, numa sociedade em gue os homens continuam a ser privilegiados. Os homens
acedem a cargos de direcdo com mais facilidade do que as mulheres e s80 mais bem
remunerados pelas mesmas funcbes.
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Anexo 4 — Planificacdes e textos finais dos alunos

Anexo 4.1 — Planificacdo do texto do aluno A
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Anexo 4.2 — Texto do aluno A
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Anexo 4.3 — Planificagdo do texto do aluno B
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Anexo 4.4 — Texto do aluno B
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Anexo 4.5 — Planificagdo do texto do aluno C
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Anexo 4.6 — Texto do aluno C
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Anexo 4.7 — Planificagdo do texto do aluno D
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Anexo 4.8 — Texto do aluno D
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