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RESUMO

O presente relatorio foi desenvolvido no a&mbito da unidade curricular de Pratica de
Ensino Supervisionada 1, do Mestrado em Ensino no 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica
e Ciéncias Naturais no 2.° CEB. O relatorio encontra-se dividido em duas partes, nomeadamente,
(i) descri¢do da préatica pedagdgica realizada no 1.° e no 2.° CEB e, posteriormente, andlise critica
da pratica ocorrida em ambos os ciclos; (ii) apresentacéo e desenvolvimento do estudo realizado
com uma turma de 2.° ano do 1.° CEB. A investigacdo tem como tema O uso do Laborat6rio
Gramatical no desenvolvimento da ortografia, tendo sido definido a partir de uma fragilidade
identificada na turma. Desta forma, o principal objetivo do estudo consiste em verificar qual o
contributo  do Laboratério Gramatical para o desenvolvimento da competéncia ortografica dos
alunos através da descoberta de regras ortograficas de base fonol6gica. Uma das dificuldades
associadas ao processo de ensino e aprendizagem da ortografia consiste na utilizacdo de
metodologias de carater dedutivo e transmissivo, pouco adequadas para desenvolver a ortografia.
Justifica-se assim a pertinéncia do estudo, que se caracteriza como sendo uma investigacdo-acao,
de carater maioritariamente qualitativo, apesar de se recorrer também a uma metodologia
quantitativa. Desta forma, recorreu-se & observacdo direta e participante, a entrevista
semiestruturada e a realizacdo de um pré e pos-teste para a recolha de dados. Para a concretizagdo
da presente investigacéo, foi realizado um Plano de Acéo, tendo-se numa primeira fase realizado
uma avaliag¢do diagndstica dos alunos e depois recorrido ao Laboratério Gramatical, de modo a
fazer face aos desvios ortograficos mais frequentes dos alunos, desenvolvendo a sua consciéncia
linguistica através da descoberta de regras ortograficas de base fonoldgica. Por fim, voltou-se a
avaliar os alunos de forma a perceber o impacto da realizagdo dos Laboratorios Gramaticais. Os
resultados mostram que esta metodologia pode contribuir para um trabalho efetivo que ajuda a
ultrapassar as dificuldades nesta area uma vez que os alunos mostram um melhor desempenho

apos terem realizado os Laborat6rios Gramaticais.

Palavras-chave: Ortografia; Desvios ortograficos; Laboratério Gramatical; Metodologias

Ativas; 1.° Ciclo do Ensino Basico.



ABSTRACT

This report was developed within the scope of the Supervised Teaching Practice II course,
part of the Master's in Teaching in the 1st Cycle of Basic Education and Mathematics and
Natural Sciences in the 2nd Cycle of Basic Education. The report is divided into two
parts: (i) a description of the pedagogical practice carried out in the 1st and 2nd Cycles
of Basic Education, followed by a critical analysis of the practice in both cycles; (i) the
presentation and development of a study conducted with a 2nd-year class in the 1st Cycle
of Basic Education. The research theme is "The use of the Grammar Laboratory
Development of Orthography," which was defined based on an identified weakness in the
class. Thus, the main objective of the study is to verify the contribution of the Grammar
Laboratory to the development of students' orthographic competence through the
discovery of phonologically based orthographic rules. One of the challenges associated
with the teaching and learning process of orthography is the use of deductive and
transmissive methodologies, which are not well-suited to developing orthographic skills.
This study's relevance is therefore justified, characterized as an action research project
with a predominantly qualitative approach, although quantitative methodology 1is also
employed. The research involved direct and participant observation, a semi-structured
interview, and the administration of pre and post-tests for data collection. To implement
this investigation, an Action Plan was developed. Initially, a diagnostic assessment of the
students was conducted, followed by the use of the Grammar Laboratory to address the
most frequent orthographic deviations among the students, enhancing their linguistic
awareness through the discovery of phonologically based orthographic rules. Finally, the
students were reassessed to understand the impact of the Grammar Laboratories. The
results show that this methodology can effectively help overcome difficulties in this area,
as students demonstrated better performance after participating in the Grammar

Laboratories.

Keywords: Orthography; Orthographic Deviations; Grammatical Laboratory; Active
Methodologies; 1st Cycle of Basic Education.






INDICE GERAL

LUANTRODUGAD ...ttt ettt b bbb bbbt sese s et e snsn s e s s s s s s 1
2. PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA ......oouiuiuctevereieisecietesesessssesae s s ssasassesesesssssssesesessans 4
2.1. Pratica pedagdgica desenvolvida N0 1.2 CEB ........coeeiiiieiiieiee e 5
2.1.1. Caraterizagdo do contexto SOCIOEAUCALIVO .....ccvcuviiiiiiiiiiieiiee e 5
0 I O 1 1 o 0 o T T SRR 5
N 0t 0 V1 0 o = TSP ST TPPSPPTI 5
2.1.1.3 Agdo pedagodgica da professora COOPErante.......ccccucuveeeeciieeesiiieeeeesiieeessreeeesveees 6
2.1.2. Problematizagdo dos dados recolhidos..........ccivciiiiiiiiiiiieiiiee e 7
2.1.2.1. Problematica e 0bjetivos BEraiS .....cccuuiiieciiieiiciiie et 7
2.1.2.2. EStratégias gloDais.......ccccciiiiieciiie ettt e e e naaee s 7
2.1.2.3. Atividades implementadas.........ccooeiiieeeciiie e e 8
2.1.2.4 Avaliagdo e regulagdo das aprendizagens.....ccccveeeecireeeeiiieeeeiiieee e e esree e sereee s 9

2.2. Pratica pedagdgica desenvolvida N0 2.2 CEB ........c.uiiiiiiiiii i 10
2.2.1. Caraterizagdo do contexto soCioedUCAtIVO ......ccccuvieiiiiieei i 10

B 2 I R 1 15 1 0 [ o Lo TSP PP OPPPPPPPPPRRN 10

2.2. 0.2, TUIMIAS ittt b e s s a e e s s bbb e e s s aba s 11
2.2.1.3 Acdo pedagodgica das professoras COOPErantes........ccceeeecveeeeecieeeeesiiieeeeereee e e 11
2.2.2. Problematizagdo dos dados recolhidos..........coceccuvieieiiiiee e e 12
2.2.2.1. Problematica e 0bjetivos SEraiS ......ccceiieiuiiieiiiieeecee e 12
2.2.2.2. Estratégias GloDais ......cccccuiiiiiiiiiiecciee ettt 12
2.2.2.3. Atividades implementadas.......cccceeeeeeciiiiiie e 13
2.2.2.4. Avaliacao e regulacao das aprendizagens.......cccccvviieeeeeieeciiiieeeee e e e e 14

2.3. Anadlise critica da pratica no 1.2.@ 2.2 CEB .......ooeiiiiiiieeeiiiee ettt eettee e et e e e evaaea e 15
2.3.1. Desenvolvimento e competéncias dos alunos........cccccueeieeiiieeecciiee e 15
2.3.2. Processo de ensino-aprendizagem ......c...uviiiieeeiiccciiiieee e et e e e e snrrer e e e e e enees 16
P2 TR T 2 (=] o Tor- To T o1 Te F=Y o = or H SRR 18
2.3.4. Avaliacdo e regulacdo da aprendizagem .......ceeccuieeeeiieee e e 18

3. ESTUDO EMPIRICO ...ttt 20
..................................................................................................................................................... 20



3.1.1. Tema e problematica dO @StUO ........cccieeiiiiiiiiiiiec e e 21

3.1.2. Objetivos dO @STUOD ...cuviiiiiiiiee ettt e 22

0 SV oo =10 T=T o) = Yok [ =Te o [or- JRu USRS 23
3.2.1. Desenvolvimento da competéncia ortografica.........cccccccviivceiiiiiien e, 23
3.2.1.1. Competéncia ortografiCa......cccoccieiiieciie e e 23
3.2.1.2. A aprendizagem da ortografia......cccccceeeiiiiiii e 25
3.2.1.3. Perspetiva face ao desvio ortografico.......cccceivcieiiiiciii e 27
3.2.1.4. Classificacdo dos desvios 0rtograficos .......ccccvvvceeiiiiciei i 27
3.2.1.5. Estratégias para trabalhar os diferentes tipos de desvios ortograficos................. 30
3.2.2. 0 ensino da lingua pela descoberta........cccoccieiiicciei e 33
3.2.2.1. Laboratdrio Gramatical .........cocueeiieiiieiieeeeeeee e 35

I B 1Y/ =1 oo [o] (o =4 - T USRS 36
3.3.1. Caraterizagdo do contexto e dos partiCipantes.......ccccccceeeeeecrieeeeeciieeeecciee e e 36

S T2 0 o Tolo 1ot =] de Lo o] [o - [ - SRR 37
3.3.2.1. Natureza do @StUAO ......eevuierierieeeeeeee ettt 37
3.3.2.2. Procedimentos e instrumentos de recolha de dados ........cccceeveiriiriiinieniceneeen. 38
3.3.2.3. Técnicas de andlise de dados ........coceereeiieriinieiieeeee e 40
3.3.3. Atividades implementadas no plano de ag30 ........cceeeeveeiieciiee e 40
I I B o T o Tol oY [ <] A ol 1= PSPPI 41

3.4. ReSUItados € diSCUSSA0...c..uiruiriiriieiieriieree ettt ettt 42
3. L. PrB-TST ettt et et e r e nnees 42
3.4.2. Laboratorios GramatiCais .....c.ueeeereuirciieieeseeree sttt 46
3.3, POS-TESEE. ettt ettt et st be b e be e enaeas 51

TR T o] o Tol [0 1Yo 1< USRS URROPRP 55

A REFLEXAO FINAL....ouvvevieieeteteeeeeeeeteesesetesessesesesessesssesessssssesessssssessssssssesessasesessnsssesessssssssessssseses 58
REFERENCIAS ....covevtrtreetteis ittt 63
ANEXOS ..ottt sttt sttt et e sttt st et b e b e he e she e sa et et e et e e b e e nreenaeesanenane 68
ANEXO A - ENTREVISTA A PROFESSORA COOPERANTE .....cocvuvuvieiieiiectessesee e ssae s 69
ANEXO B - RESPOSTAS DOS ALUNOS NO PRE -TESTE ....ovurvreiecrereiiereseceessesee s sesssessasse e 74
ANEXO C - RESPOSTAS DOS ALUNOS NO POS-TESTE ......cvvirirererereiiesesieresesesssesiesesessss s aesnes 76

ANEXO D - LABORATORIO GRAMATICAL “O <G> TEM SEMPRE O MESMO SOM?” ................... 78



ANEXO E - LABORATORIO GRAMATICAL “M OU N?” ....coovieeieerereieeeeeeecaeve e sen s 82



INDICE DE FIGURAS

Figura 1. Resposta de um aluno as questdes 1.1 e 1.2.do 10 LG...ccovvrrrreennnrssneeenn e, 47
Figura 2. Resposta de um aluno as questdes 2.1, 2.2,2.3,2.4€2.5d0 10LG.....cccecvvrrvrrrrrrrnnnen. 48
Figura 3. Resposta de um aluno as questdes 3.1 € 3.2 d0 1.2 LG.....cccoevvreeriveriecresiereeesreveens 49
Figura 4. Resposta de um aluno & questao 3.4 do 1.0 LG.......ccceovicireiiiniininieineeesessee 50
Figura 5. Resposta de um aluno as questdes 3.1 € 3.2 d0 2.2 LG.......cccevvvererirenienceineresssreveens 51

Figura 6. Comparagéo dos resultados do pré-teste Com 0 pOS-tEStE........cccvrrvreerririreenreeninienens 53



INDICE DE TABELAS

Tabela 1. Categrizac8o dos desvios OrtOgrafiCoS. ........cccoeereirieririenineieeseesee s 28
Tabela 2. Resultados d0 Pré-tESTE........ceiririririeerieere et 43
Tabela 3. Exemplos de desvios ortograficos N0 Pré-teSte .......ccevvveeverereereseerreseeeeseeseeeenes 45

Tabela 4. Resultados d0 POS-TESTE.... ... ... oo et et e e et e et et et e et e cae et e eseen e een e 2e0e0a D2



LISTA DE ABREVIATURAS

CEB Ciclo do Ensino Bésico

IA Investigagdao-Acao

LG Laboratorio Gramatical

NEE Necessidades Educativas Especiais
PA Plano de Acéao

PC Professora Cooperante

PES II Prética de Ensino Supervisionada II
PI Plano de Intervengao

SPO Servicos de Psicologia e Orientacao
TEA Tempo de Estudo Auténomo

uC Unidade Curricular



1-INTRODUCAOQ

1



O presente relatério foi desenvolvido no dmbito da Unidade Curricular (UC)
Prética de Ensino Supervisionada Il (PES Il), que se integra no plano de estudos do
Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias
Naturais do 2.° CEB, da Escola Superior de Educacéao de Lisboa. De acordo com a Ficha
de Unidade Curricular (FUC) de PES I, os objetivos da UC consistem, nomeadamente,
em (i) compreender o funcionamento das escolas do 1.° e do 2.° CEB; (ii) conceber,
implementar e avaliar projetos curriculares de intervencdo no 1.°CEB e do 2.° CEB; (iii)
analisar e refletir sobre a préatica letiva e papel do professor; (iv) conceber e organizar
instrumentos intelectuais e praticos de gestdo curricular; (v)conceber e implementar
propostas pedagdgicas metodologicamente adequadas; (vi) e, por altimo, analisar e

refletir sobre a acéo.

No 1.° CEB, a pratica desenvolveu-se numa turma do 2.° ano de escolaridade,
numa institui¢do publica localizada no concelho da Amadora, durante um periodo de 8
semanas. No 2.° CEB, a préatica pedagdgica teve a duracdo de 10 semanas e decorreu em
duas turmas do 5.° ano de escolaridade de uma escola de ensino publico situada no
concelho de Odivelas. Nos dois contextos, previamente ao inicio da préatica pedagogica
existiu um momento inicial de observacao participante para a andlise e defini¢cdo de um

projeto de intervencao.

Este trabalho encontra-se dividido em duas partes. No que diz respeito a 1.2 parte
do relatério, é apresentada uma descricdo sintética da pratica pedagdgica realizada no 1.°
e no 2.° CEB, na qual sdo caracterizadas as Institui¢6es, as Professoras Cooperantes (PC)
e respetivas turmas com as quais se realizou a intervencéo. Para além desta caracterizacao,
serdo apresentadas as problematicas identificadas nas turmas pelo par pedagogico, assim
como os objetivos gerais, estratégias e atividades implementadas para cada turma e os
processos de avaliacdo adotados. No final desta 1.2 parte, encontra-se uma analise

reflexiva e comparativa sobre a acdo pedagdgica desenvolvida nos dois ciclos de ensino.

No que se refere a 2.2 parte do relatorio, divide-se em cinco partes distintas,
nomeadamente, (i) Apresentacdo do estudo; (ii) Fundamentacdo tedrica; (iii)

Metodologia; (iv) Resultados; e (v) Conclusdes. No primeiro capitulo sera evidenciado o



tema do estudo, mais especificamente: O uso do Laboratério Gramatical (LG) para o
desenvolvimento da ortografia, assim como os objetivos do estudo. Seguidamente,
apresenta-se a fundamentacdo teodrica, na qual sdo explicitados o0s conceitos
fundamentais, como o Desenvolvimento da Competéncia Ortografica, o LG como
metodologia para desenvolvimento do conhecimento explicito da lingua, para além de
outros temas associados & problematica e estudos desenvolvidos relacionados com o
tema, como a discriminacdo e categorizacdo dos principais desvios ortograficos. De
seguida, no terceiro capitulo, sdo apresentadas as op¢des metodoldgicas que se adotaram
para a concretizacdo do estudo, assim como a caraterizagdo dos participantes, 0S
procedimentos e instrumentos utilizados para a recolha e analise dos dados, e ainda, os
principios éticos que regularam o processo de investigacdo. Posteriormente, sao
apresentados e analisados os resultados do estudo, tendo por referéncia as questdes e
objetivos especificos do mesmo, mobilizando-se o quadro teérico, de forma a concretizar
as conclusdes finais do estudo. Por ultimo, sdo apresentadas as conclusées do estudo e
mencionados os constrangimentos identificados no desenvolvimento da investigacdo. No
final do presente relatério encontra-se ainda uma reflexdo final, com o intuito de refletir
sobre a pratica pedagégica desenvolvida na PES I, assim como acerca do processo de
investigacdo, cuja experiéncia contribuiu para o desenvolvimento de competéncias
profissionais e pessoais e para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem,

enquanto futuro docente.

Este relatdrio € finalizado com a apresentacdo das referéncias mobilizadas para o
desenvolvimento da investigagéo e dos anexos, que completam os dados apresentados no

corpo do texto, documentando o trabalho desenvolvido.



2. PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA



No presente capitulo, € apresentada uma caracterizagdo sumaria dos contextos
socioeducativos das instituicdes e das turmas com as quais foi desenvolvida a PES 11,
tanto de 1.° como de 2.° CEB. E, ainda, apresentada uma problematizacio dos dados
recolhidos em cada contexto, a qual integra a apresentacdo da problematica e dos
objetivos gerais de intervencdo, as estratégias globais, as atividades implementadas e os
processos de avaliacdo e regulacdo das aprendizagens. Posteriormente, é feita uma analise

critica, reflexiva e fundamentada dos dois contextos.

2.1. Pratica pedagdgica desenvolvida no 1.° CEB
2.1.1. Caraterizacao do contexto socioeducativo

2.1.1.1. Instituicdo

Localizada no concelho da Amadora, a escola onde decorreu a intervencdo era
uma instituicdo de cariz publico que engloba as valéncias de creche, pré-escolar e 1.°
ciclo. A instituicdo esté inserida num Agrupamento de Escolas, composto por 4 escolas:
a sede com 2° e 3° ciclo, uma escola apenas com pré-escolar, uma escola com pré-escolar
e 1° ciclo e uma escola com creche, pré-escolar e 1° ciclo. O edificio é bastante recente e
foi desenhado para dar apoio a todas as crianc¢as da populacdo em seu redor. Desta forma,

a instituicdo comporta quatro salas de Pré-Escolar e dezoito salas de 1.° CEB.

O Projeto Educativo do Agrupamento apresenta fortes principios orientadores de
praticas educativas, nomeadamente o principio do reconhecimento do papel ativo do
aluno no processo de aprendizagem, o principio para a cidadania e respeito pela diferenca,
0 principio da valorizacdo do trabalho e o principio da qualidade dos ambientes

educativos.

2.1.1.2 Turma

A turma alvo de intervencéo foi uma turma do 2.° ano do 1.° CEB, constituida por
vinte e quatro alunos, onze do sexo feminino e treze do sexo masculino, com idades

compreendidas entre os sete e 0s dez anos. Nenhum dos alunos estava ao abrigo do



estatuto de Necessidades Educativas Especiais (NEE), no entanto seis deles estavam
sinalizados para avaliagdo por parte do Servico de Psicologia e Orientacdo (SPO), e oito
frequentavam a terapia da fala. A turma, no geral, era bastante interessada, participativa
e com bom aproveitamento nas diferentes areas curriculares, contudo, alguns elementos
demonstravam dificuldade em cumprir regras bésicas de sala de aula, apresentando uma
atitude disruptiva e provocatoria. Este comportamento perturbava ndo s6 o decorrer das
aulas, mas também a aquisicdo das aprendizagens por parte da turma em geral. Desta
forma a turma apresentava um nivel pouco satisfatorio no dominio das atitudes e valores.
Apesar destas fragilidades, a turma mantinha uma relacdo de cumplicidade e confianca
com a PC e os alunos mantinham entre si uma relacdo muito préxima e com espirito de

entreajuda.

A partir da observagdo, que possibilitou fazer uma avaliacdo diagndstica das
turmas, identificaram-se como potencialidades da turma: interesse pela leitura e escrita,
boa capacidade de calculo mental e, especialmente, a curiosidade e interesse global pela
aprendizagem. Relativamente as fragilidades destacaram-se: dificuldade de trabalhar em
parceria, dificuldade em dialogar e resolver conflitos, e elevada frequéncia de erros
ortogréficos.

2.1.1.3 Acdo pedagobgica da professora cooperante

A docente é defensora e praticante do Modelo Pedag6gico do Movimento de
Escola Moderna (MEM), pois acredita que a melhor forma de promover um
desenvolvimento intelectual e global de todos é garantir as criancas a sua plena
participacdo em todos os assuntos que Ihes dizem respeito, colocando-lhes interrogacdes,
situacbes dilema, problemas e possibilidades de escolhas mdaltiplas. A Professora
Cooperante (PC) procura promover a inclusao, a diferenciacéo pedagogica, a cooperacao,
a comunicacdo, a participacdo democratica, a capacidade de iniciativa, a autonomia e o
espirito critico das criancas. Acredita assim, que através de uma aprendizagem
democratica e participativa, a crianca € a peca central do processo, colaborando com os
professores e com 0s colegas na gestdo da sua aprendizagem. Além disso, é, também,

dado especial foco ao desenvolvimento das relagbes com a comunidade e com as familias.



No Anexo A é apresentada uma entrevista a PC em que este explica de forma breve o seu

percurso profissional, assim como, os valores que defende na educagéo.

A PC utiliza como ferramentas de trabalho a agenda semanal, o plano do dia, 0
plano individual de trabalho, que orienta o0 Tempo de Estudo Auténomo (TEA) dos
alunos, e a assembleia de turma, que levam a participacdo dos alunos na gestdo do
processo de ensino e aprendizagem. Além disto recorreu a instrumentos de regulacdo
como: registo de presencas, meteorologia, apresentactes de producgdes, livro e leitura e

um mapa de tarefas.

2.1.2. Problematizacdo dos dados recolhidos

2.1.2.1. Problematica e objetivos gerais

Para a definicdo dos objetivos gerais do Plano de Intervencéo (PI), procedeu-se a
fase de problematizacdo do contexto, realizada a partir do diagndstico que teve lugar
durante as semanas de observacdo e através da qual foi definido um conjunto de

potencialidades e de fragilidades do grupo.

Desta problematizacdo emergiu a seguinte problematica: (i) Como desenvolver a
ortografia através da compreensdo leitora promovendo o respeito entre alunos? Refletindo
sobre esta questdo definiram-se para o PI: a) Melhorar a ortografia; b) Desenvolver a

compreensdo leitora; c) Desenvolver atitudes de respeito pelo outro.

2.1.2.2. Estrateégias globais

Depois de identificadas as fragilidades do grupo e definidos os objetivos de
intervencdo, de forma a contribuir para o desenvolvimento holistico do grupo, procurou
pensar-se em estratégias diversificadas para implementar, por forma a ultrapassar essas
fragilidades e, simultaneamente, cumprir os objetivos definidos. Desta forma, para além
de diversas rotinas ja implementadas pela PC que ndo faziam sentido alterar, foram
definidas novas rotinas e estratégias direcionadas para cada um dos objetivos

estabelecidos.



Relativamente ao primeiro objetivo (melhorar a ortografia) as estratégias definidas

foram:

Melhoramento de textos sem autocorrecdo (no computador);

Caca ao erro;

Laboratdrios Gramaticais;

Confronto com suas as préprias producdes escritas e com as producfes dos
colegas;

Individualizacéo de erros;

No que se refere ao segundo objetivo (desenvolver a compreensao leitora), foram

planeadas as seguintes estratégias:

Leitura por adultos;

Leitura conjunta;

Animacao de problemas com materiais fisicos/tecnoldgicos;
Leitura de protocolos;

Criacédo de cenas a partir de producdes escritas;

Dramatizacdo de textos.

Ja em relacdo ao terceiro objetivo (desenvolver atitudes de respeito pelo outro)

definiram-se as seguintes estratégias:

Trabalhar em equipa;
Elaboracéo de cartazes com atitudes de respeito;
Introducdo de uma coluna no diario de turma com problemas resolvidos;

Estabelecimento de regras em conselho de turma.

2.1.2.3. Atividades implementadas

Procurando melhorar o ensino e a aprendizagem dos alunos, partindo das

potencialidades e fragilidades da turma identificadas durante o periodo de observag&o, foi

implementado um conjunto de estratégias e atividades durante o periodo de intervencao,

a par de algumas rotinas que foram mantidas, tendo em vista o cumprimento dos objetivos

definidos no PI.



De forma a trabalhar a ortografia, manteve-se a rotina de melhoramento de texto
utilizada pela PC, no entanto, foram incluidos de forma propositada erros ortogréaficos,
potenciando assim a discussdo relativamente a algumas regras de escrita. Para além disso,
e com base nos tipos de desvios ortograficos mais frequentes na turma, realizaram-se
laboratérios gramaticais para trabalhar esses mesmos desvios, perspetivando, assim, a
descoberta e assimilacéo de regularidades de escrita.

Relativamente a area da matematica, as dinamicas ja realizadas pela PC foram
mantidas, como o problema da semana e o célculo mental, porém foi introduzida uma
nova abordagem. Para o problema da semana foram trazidas tematicas que fazem parte
do quotidiano dos alunos, como as frutas ou uma ida ao supermercado. J& no que se refere
ao calculo mental, foi introduzida uma dindmica de jogo, distribuindo-se cartbes de bingo
pelos alunos, de forma a motiva-los e a manté-los mais ligados com a tarefa, em vez de

apenas se preocuparem em realizar os célculos quando era a sua vez de participar.

No que as competéncias sociais se refere, introduziu-se um momento em que
trabalhamos uma obra literaria e posteriormente pediu-se aos alunos que refletissem sobre
a mensagem da mesma, levando os alunos a tomarem consciéncia sobre as suas atitudes
que iam contra os colegas. Foram implementadas também atividades de expressdo
dramatica e corporal em que os alunos tomavam consciéncia sobre 0 seu corpo e 0 espago
que ocupam, levando-os simultaneamente a ter de respeitar o outro e o seu espago. Os
alunos foram ainda incentivados a resolver as situacfes de conflito de imediato, em vez
de se limitarem a fazer o registo da situacao na tabela do conselho de turma, contribuindo
assim para melhorar o ambiente na sala de aula e reduzindo o nimero de assuntos a

resolver durante o conselho de turma.

2.1.2.4 Avaliacao e regulacéo das aprendizagens

Em relacdo a avaliacdo das aprendizagens dos alunos, a analise apresentada tem
como foco os resultados que se referem aos objetivos do Pl, que foi feita essencialmente
através da observacéo, com recurso a grelhas, e por vezes também através da anélise das

producdes dos alunos.



No que diz respeito ao primeiro objetivo (melhorar a ortografia) foi notorio que
houve uma evolugdo positiva na maior parte dos alunos. Apds a realizacdo dos
laboratdrios gramaticais a grande maioria dos alunos demonstrou um melhor desempenho
no que aos desvios ortograficos diz respeito, comparando com os resultados obtidos no

pré-teste.

Em relacdo ao segundo objetivo (desenvolver a compreensdo leitora), ndo foi
possivel realizar uma avaliacdo do desempenho dos alunos, uma vez que as atividades no
sentido de o desenvolver foram muito escassas. Desta forma, o reduzido numero de

atividades que se realizaram néo foi suficiente para avaliar os alunos.

Por fim, no que se refere ao terceiro objetivo (desenvolver atitudes de respeito
pelo outro), a sua avaliagdo foi sendo realizada de forma diéria, tendo em conta as atitudes
dos alunos. Embora grande parte da turma tenha tido sempre um balango positivo, no
decorrer do periodo de intervencdo houve um conjunto de alunos que de forma regular
tinham atitudes de desrespeito, quer pelos colegas quer pelos adultos. Desta forma, e
apesar de estas atitudes ndo se verificarem de forma diaria, ndo se pode dizer que o
objetivo foi atingido na sua plenitude, sendo um processo longo a modelacdo do seu

comportamento e atitudes.

2.2. Pratica pedagodgica desenvolvida no 2.° CEB
2.2.1. Caraterizacao do contexto socioeducativo

2.2.1.1 Instituicao

A escola onde se desenvolveu a pratica pedagdgica no 2.° CEB situa-se no distrito
de Lisboa, no concelho de Odivelas, na freguesia da Pontinha. A instituicdo é de cariz
publico sendo destinada ao 2° Ciclo do Ensino Bésico e ao 7° ano do 3° CEB. Esta
instituicdo € uma das varias instituicdes pertencentes ao agrupamento, sendo a unica que
inclui o 2° CEB.

10



2.2.1.2. Turmas

As turmas nas quais ocorreu a intervencdo foram duas turmas de 5.°ano, 0 5.2 A
e 0 5.°C. Na turma do 5.°A, constituida por 19 alunos, 10 do sexo masculino e 9 do sexo
feminino, com idades compreendidas entre os 10 e os 14 anos, existiam quatro alunos
abrangidos por medidas de suporte a aprendizagem universais e seletivas. Um dos alunos
desta turma frequentava as aulas de Portugués Lingua Ndo Materna, sendo que nenhum
dos alunos era repetente. Ja a turma do 5.°B, era constituida também constituida por 19
alunos, 12 do sexo masculino e 7 do sexo feminino, com idades compreendidas entre 0s
10 e os 12 anos. Esta incluia quatro alunos repetentes, um dos alunos tinha medidas
adicionais de suporte a aprendizagem e inclusao, trés frequentavam a terapia da fala e

também trés estavam inscritos no SPO.

A partir da observacdo, que possibilitou fazer uma avaliacdo diagndstica das
turmas, foi possivel identificar as potencialidades das mesmas, das quais se destacaram o
gosto e interesse em participar tanto na Matematica como nas Ciéncias Naturais, assim
como as fragilidades, que incidia sobretudo na compreensdo e interpretacdo dos
enunciados e na falta de autonomia, pelo que sem auxilio da docente ou de um colega ndo

realizavam o trabalho pedido.

2.2.1.3 Acao pedagogica das professoras cooperantes

Entre as duas PC, a Diretora de Turma lecionava Ciéncias Naturais as duas turmas
e Matematica a uma turma, enquanto a outra PC lecionava apenas Matematica numa
turma. Ambas as PC privilegiavam préaticas de um ensino mais expositivo, com recurso
ao manual escolar para a realizacdo de exercicios. Apesar disso, através das entrevistas
realizadas ambas consideravam importante a utilizagdo de metodologias ativas. Uma das
PC opta por uma via mais oral com pouco recurso a escrita no quadro. Introduzia os
conteudos de forma oral, por vezes com auxilio de videos, especialmente nas Ciéncias
Naturais. Apds esta introducdo, propunha a realizagao de exercicios, por norma, de forma
individual. De modo a consolidar os contetidos, a professora distribuia resumos realizados

por si. Ja a outra PC, que apenas lecionava Matematica, procurava escrever no quadro
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todo o processo de resolucdo dos exercicios, tendo muito rigor com a linguagem
matematica, utilizando para isso um codigo de cores, que todos os alunos deviam copiar
e respeitar. Ambas as PC procuravam diversificar as suas atividades e a forma de lecionar
utilizando diferentes materiais, nomeadamente tecnolégicos. Em relacdo a avaliacéo,
ambas as professoras adotaram o uso de pequenos elementos de avaliagéo, apelidados de
questBes-aula, de forma a avaliar cada contetdo logo ap6s a sua introducdo, tornando

assim a avaliacdo mais continua.

2.2.2. Problematizacdo dos dados recolhidos

2.2.2.1. Problematica e objetivos gerais

Partindo das potencialidades e fragilidades identificadas durante as semanas de
observacdo, e ap6s uma analise reflexiva das mesmas, surgiu a seguinte problematica,
comum a ambas as turmas: O desenvolvimento de dindmicas cooperativas e autbnomas
como ferramentas para a aquisi¢do de aprendizagens. A partir da problematica elencada
definiram-se 0s seguintes objetivos gerais de intervencdo: a) Desenvolver a autonomia;

b) Desenvolver a cooperagao.

2.2.2.2. Estratégias Globais

De forma a potenciar o desenvolvimento das fragilidades identificadas,
considerou-se fundamental implementar estratégias diversificadas e direcionadas para as

dificuldades dos alunos, no sentido de concretizar os objetivos gerais propostos.

Relativamente ao primeiro objetivo de intervengdo (desenvolver a autonomia)

definiram-se as seguintes estratégias:

= Sistematizacdo e organizacdo dos conteldos;
= Comunicacéo de raciocinios na resolucéo de tarefas;
= Cronometragem das tarefas;

= Atribuigéo das tarefas para o dia.
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Ja em relacdo ao segundo objetivo (desenvolver a cooperacdo) planearam-se as
seguintes estratégias:

» Problemas mobilizadores dos conteudos adquiridos;
= Jogos matematicos;

= Dinamizacdo de discussdes coletivas;

= Atividades praticas;

= Atividades em pequeno e grande grupo.

2.2.2.3. Atividades implementadas

Ao longo do estagio foram desenvolvidas diversas estratégias e atividades que
tiveram por base a concretizacdo dos objetivos definidos no Pl elaborado. Para além
destas foram ainda desenvolvidas outras estratégias para lecionar cada uma das

disciplinas.

Tendo em consideracdo as singularidades de cada uma das turmas, e pelo facto de
haver duas PC de Matematica, as estratégias aplicadas nem sempre foram as mesmas,

diferindo ligeiramente de acordo com a especificidade da didatica.

No que se refere ao dominio das Ciéncias Naturais, em ambas as turmas adotou-
se a estratégia de introduzir novos conteudos através da exibicdo de videos e Powerpoints,
a partir dos quais os alunos extraiam as informacfes mais relevantes, de forma a
possibilitar a posterior discussdo em grande grupo e a que se realizasse no quadro uma
sintese dos temas abordados. Tal ferramenta mostrou-se bastante eficaz, uma vez que,
para além, de motivar os alunos para a aquisicdo de novas aprendizagens, desenvolveu a
capacidade para sistematizar os conteidos e para compreender quais as informagdes mais
relevantes. A realizacdo de uma atividade pratica foi também bastante frutifera, uma vez
qgue os alunos nunca tinham desenvolvido uma atividade deste tipo, e também nédo
estavam habituados a trabalhar em grupo, o que contribui para desenvolver o espirito de

cooperacéo.

No que diz respeito a Matematica, em ambas as turmas, foi preterido o uso do

manual escolar, que passou a ser usado apenas para a realizacao de exercicios de treino,
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pelo que para a introdugdo dos contetdos se deu preferéncia a realizagdo de atividades
dindmicas de exploracdo que levassem os alunos a fazer descobertas, colocando os alunos
no centro do processo de ensino-aprendizagem. Numa das turmas incentivou-se ainda 0s
alunos a desenvolverem o0s seus proprios resumos dos conteddos abordados,
fundamentais para a realizagdo das questOes-aula que foram introduzidas durante a

intervencao.

2.2.2.4. Avaliacao e regulacdo das aprendizagens

No que diz respeito a avaliacdo das aprendizagens dos alunos, a andlise que se
apresenta de seguida tem como foco os resultados que se referem aos objetivos do PI, que

foi feita sobretudo através da observacdo, com recurso a grelhas.

Relativamente ao primeiro objetivo geral (desenvolver o trabalho auténomo), este
foi concretizado com sucesso, tendo a avaliacdo sido positiva para a grande maioria dos
alunos, sendo que por vezes alguns alunos demonstraram dificuldades. Ao longo do
periodo de intervencdo promoveram-se momentos em que os alunos tinham oportunidade
de realizar tarefas de forma autonoma, de modo a que posteriormente as pudessem
partilharem com os colegas. Durante estes momentos pretendia-se que os alunos
ultrapassassem as dificuldades que iam encontrando, sem recorrer a ajuda dos estagiarios
ou da PC. Numa fase inicial os alunos tiveram alguma dificuldade, porém com o tempo
comegaram a procurar resolver as suas dificuldades recorrendo aos seus apontamentos ou
aos manuais. Ainda que por vezes pedissem auxilio aos adultos presentes na sala, este

tornou-se um habito pontual.

Ja no que se refere ao segundo objetivo geral (desenvolver a cooperacdo), este
objetivo foi abordado de formas distintas nas duas turmas. Numa das turmas em que a
dificuldade de cooperar com os colegas e abdicar das individualidades era maior, a
constituicdo dos grupos foi mantida, procurando-se assim a criagdo de uma ligagéo e
maior intimidade entre os elementos do grupo, para que se sentissem mais a vontade para
trabalhar e partilhar as suas davidas e ideias. J& na outra turma, onde existia uma maior

unido entre os alunos da turma, mas em que estes ndo tinham habitos de trabalho
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cooperativo, a constituicdo dos grupos foi alterada, sendo que alguns iam trocando de
grupo por forma a manter um ambiente mais harmonioso e propicio para trabalhar. Ao
longo da intervencdo criaram-se momentos de cooperacdo, em que os alunos trabalharam
em grupos de 4 ou a pares. Foi notdria uma grande evolucdo a nivel de respeito,
compreensdo e método de trabalho em ambas as turmas, tendo os alunos se mostrado

entusiasmados com estas praticas e assim reagiram melhor as atividades propostas.

2.3. Andlise critica da praticano 1.°¢e 2.° CEB

Depois de apresentadas, sinteticamente, as praticas de ensino 1.° e 2.° CEB,
importa refletir de forma critica, refletiva e fundamentada sobre os dois contextos,
confrontando diversos parametros, como o desenvolvimento e competéncias, 0s
processos de ensino-aprendizagem, a relacdo pedagdgica e a avaliacdo e regulacdo da

aprendizagem.

2.3.1. Desenvolvimento e competéncias dos alunos

As turmas nas quais se desenvolveu a PES Il eram constituidas por alunos com
idades bastantes distintas. Enquanto na turma de 2.° ano, os alunos tém idades
compreendidas entre os 7 e 0s 10 anos, as turmas de 5.° ano eram compostas por alunos
com idades entre os 10 e os 14 anos, sendo assim de esperar que 0s alunos se encontrem
em estadios de desenvolvimento diferentes. Desta forma, também as competéncias

adquiridas sdo bastante dispares.

Tendo como referéncia os estadios de desenvolvimento propostos por Bruner
(1999), os alunos do 1.° CEB encontravam-se no estadio de desenvolvimento da
representacdo iconica, a segunda fase do desenvolvimento intelectual. Durante esta etapa
de desenvolvimento as criangas recorrem a representacdes visuais da realidade, tendo
desenvolvido, maioritariamente, uma memoria visual muito concreta e particular. Ja os
alunos do 2.° CEB, na sua maioria, encontravam-se na terceira fase do desenvolvimento
intelectual, o estadio da representagdo simbolica. Neste, as criancas sdo j& capazes de usar

a linguagem para traduzir a realidade, sendo que esta é priorizada como instrumento para
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raciocinar. Ainda que as trés fases de desenvolvimento definidas por Bruner (1999)
estejam associadas a idade das criancas, dependem também de outros fatores como o0 meio
envolvente, que pode ter um efeito retardante, acelerador ou até paralisante no

desenvolvimento das criangas.

Assim, uma vez que o meio cultural e linguistico dos alunos do 2.° ano era mais
rico do que o meio dos alunos do 5.° ano, sendo que tinham um maior acompanhamento
por parte das familias, desenvolvendo atividades estimulantes fora da escola, o
desenvolvimento de competéncias foi afetado.

Ao olhar para as diferentes areas de competéncias definidas por Martins et al.
(2017) e se comparamos o desenvolvimento dos grupos em que a pratica foi desenvolvida,
no que ao desenvolvimento pessoal e autonomia diz respeito, os alunos do 2.° ano
destacavam-se dos alunos do 5.° ano. Tinham uma excelente capacidade de identificacdo
das suas areas de interesse e das suas necessidades de aprendizagem, sobretudo em funcgéo
do modelo pedagdgico adotado no contexto, que implicava a organizacdo e gestdo
cooperada do curriculo, através, por exemplo, do TEA. O mesmo se verificou para a area
de competéncias da informacdo e comunicacdo, em que o0s alunos do 2.° ano
demonstravam um maior a vontade na realizacdo de apresentac6es orais do que o0s alunos

do 5.% ano.

2.3.2. Processo de ensino-aprendizagem

Uma vez que a metodologia de enino nos dois contextos era muito distinta, as
estratégias pedagogicas utilizadas no decorrer da PES 1l foram diferentes foram diferentes
em ambos os ciclos. Conforme foi referido anteriormente, o estagio do 1.° CEB decorreu
num contexto de MEM, enquanto no 2.° CEB as PC seguiam um modelo de ensino mais

tradicional.

Deste modo, e de forma a dar continuidade a pratica da PC, no 1.° CEB seguiu-se
os cinco modulos de diferenciacéo pedagogica do MEM. O TEA corresponde ao principal
momento dessa diferenciacdo, em que os alunos podem trabalhar autonomamente ou a

pares para treinar capacidades e competéncias curriculares, e € guiado por uma parte do
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PIT. De acordo com Niza (2012), este instrumento consiste “num roteiro semanal do
percurso de cada um dos alunos para o desenvolvimento do curriculo” (p.373), uma vez
que € um planeamento de atividades e da verificagdo do seu cumprimento. Neste
documento faz-se ainda o registo de outros trabalhos e responsabilidades assumidas pelo
aluno. O PIT tem ainda um campo destinado as sugestdes de melhoria, quer do professor
quer dos alunos. O professor assume uma funcao de apoio a regulacéo do trabalho, atraves
de sugestBes escritas, que sdo imprescindiveis para a orientacdo do trabalho do aluno
(Niza, 2012). Na agenda semanal destacam-se como tempo de atividade nuclear: as
Reunides de Conselho de Turma, o Trabalho de Texto, os Livros e a Leitura, as Sessdes
Coletivas de Matematica, o TEA, o Trabalho por Projetos, as SessGes Coletivas de
Expressdo Artistica e a Educacao Fisico-Motora. No que diz respeito a avaliacdo, esta é
sobretudo formativa, resultando do sistema de registos do PIT, que vao sendo transferidos

para 0s mapas de registo das produgdes, como as leituras, fichas de treino e outras.

Ja no contexto do 2.° CEB, o ensino era mais expositivo e centrado no professor.
Procurou-se contrariar isso, implementando novas praticas, existindo, no entanto, pouca
abertura para a implementacdo regular de estratégias mais ativas, devido a pressao
oferecida pelo elevado nimero de objetivos curriculares a cumprir. Na area das Ciéncias
Naturais muitos dos contetdos foram trabalhados com recurso a videos. Apesar de serem,
igualmente, expositivos, cativavam mais 0s alunos, despertando a sua atencdo e interesse.
A par da utilizagdo dos videos, alguns contetdos eram trabalhados através de
PowerPoints preparados de forma que a construcdo dos conhecimentos fosse feita a partir
do questionamento ativo aos alunos. Promoveu-se ainda a realizagdo de uma atividade
pratica. Ja na area da Matematica considerou-se pertinente recorrer a tarefas de
exploracdo, que os alunos resolveram em grupos ou a pares, recorrendo a recursos digitais
e a materiais manipulaveis. Segundo Magalhaes (2018), este tipo de atividade caracteriza-
se “pela sua forte natureza interativa e pelo intenso envolvimento do professor e alunos
na atividade em sala de aula” (p.46), sendo o conhecimento resultado da descoberta e
construcdo dos alunos. J& em relacéo a avaliacdo, esta era sobretudo sumativa, tendo por
base os testes de avaliacdo e as questdes-aula. Houve ainda a possibilidade de realizar
testes com diferentes niveis de dificuldade, por forma a cumprir com a diferenciagao
pedagdgicas para os alunos abrangidos pelo Decreto-Lei n.° 54/2018.
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2.3.3. Relacgéo pedagdgica

A relacdo pedagodgica dentro da sala de aula envolve nédo so6 as relacBGes que se
estabelecem entre professor e alunos, mas também a consciencializacdo dos papeis de
cada interveniente. Segundo Garret (2014) uma das &reas de atencdo do professor para
uma boa gestao da sala de aula ¢ o estabelecimento de relagdes afetivas. De acordo com
a autora estas relacdes devem ser de carinho e de apoio, ndo se circunscrevendo a ligagédo

entre professor e alunos, mas sendo também alargadas a relacéo entre os alunos.

A relacdo pedagogica professor-aluno estabelecida nos contextos da PES Il foi
consideravelmente diferente. A relacdo estabelecida com os alunos do 2.° ano foi mais
afetiva e proxima, sobretudo em funcdo da monodocéncia e, consequentemente, do tempo
de contacto com os alunos ser bastante superior relativamente ao 2.° CEB. Também pelo
facto de serem mais novos mostravam-se mais abertos a afetividade, reclamando mais
atencdo e carinho. Com alguns elementos do grupo, que de forma continua procuravam
desafiar a autoridade dos adultos, foi mais desafiante gerir o seu comportamento em sala
de aula e estabelecer uma relacdo de respeito mutuo. Apesar das diferencas evidenciadas,
a relacdo com os alunos do 5.° ano foi também bastante positiva, sobretudo de respeito e
amizade. Por serem duas turmas e pelo tempo de contacto ser limitado, ndo foi possivel
estabelecer uma relagdo tdo préxima com cada aluno, no entanto os alunos mostraram
sempre bastante respeito, tratando o par por professores sem nunca por em causa 0O

estatuto de estagiarios.

2.3.4. Avaliacdo e regulacdo da aprendizagem

No que diz respeito aos processos de regulacédo e de avaliacéo, é importante referir
que, na perspetiva de Arends (1995), a avaliagdo ¢ “um largo leque de informacao
recolhida e sintetizada pelos professores acerca dos alunos” (p.229), sendo deste modo
necessario avaliar o desempenho dos alunos com vista a orientacao da intervencao. Nao
so0 de forma a orientar a intervencdo, mas tambem para regular as estratégias

implementadas, foram avaliados os resultados destas mesmas estratégias.
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A avaliacdo desenvolvida foi bastante distinta entre 0 1.° e 0 2.° CEB, uma vez
que no 1.° CEB, a avaliagcdo se caracterizava por ser formativa, e no 2.° CEB, era
sobretudo sumativa, tendo assim um papel mais preponderante, ndo sendo possivel de
inverter. Enquanto no 1.° CEB o objetivo desta avaliagdo formativa passava por “ajudar
o aluno a compreender onde se situa no continuo de aprendizagem” (Heacox, 2006,
p.124), no 2.° CEB, a avaliacdo sumativa traduziu-se “na formulagdo de um juizo global
sobre a aprendizagem realizada pelos alunos” (Decreto-Lei n® 139/2012, p. 3481). Desta
forma, no 1.° CEB houve lugar a avaliacdo formativa, através da analise das producdes
dos alunos, dos PIT e do preenchimento de grelhas de observacéo e registo. JAno 2.° CEB
a avaliacdo sumativa foi feita através dos testes de avaliacdo e das questdes de aula.
Importa salientar que a nota atribuida tinha um carater qualitativo, sendo que para além
de influenciar a nota final de periodo permitia também dar feedback aos alunos com o
intuito de auxiliar e melhorar as aprendizagens, dado aos alunos um parecer continuado

acerca da sua participacao e empenho, bem como das dificuldades identificadas.
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3. ESTUDO EMPIRICO
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3.1. Apresentacao do estudo

De forma a contextualizar o estudo, no presente subcapitulo, séo apresentados o
tema e a problematica a investigar. Sdo ainda definidos os objetivos de investigacdo —
geral e especificos — bem como as questdes que orientam o estudo.

3.1.1. Tema e problematica do estudo

O presente estudo tem como tema O recurso ao laboratério gramatical como
estratégia para o desenvolvimento do conhecimento explicito da lingua: desenvolvimento
da competéncia ortografica. O LG é um recurso privilegiado para desenvolver a
consciéncia linguistica e metalinguistica, sendo que a partir desta abordagem, os alunos
assumem um papel ativo na construcédo da sua aprendizagem (Rodrigues et al., 2021).
Desta forma, e tendo em conta a fragilidade referida na caracterizagéo do contexto do 1.°
CEB, surge a pertinéncia de se realizarem LG para ajudar os alunos a ultrapassar as
dificuldades na ortografia, sobretudo no que diz respeito as incorre¢des por inobservancia

de regras ortogréaficas de base fonoldgica.

De acordo com Sousa e Baptista (2011) a definicdo do objeto de estudo deve ter
em conta um conjunto de critérios: familiaridade, afetividade e recursos. E ainda
importante ter em conta a viabilidade da investigacdo, como exemplo, o tempo previsto
da investigacdo, o interesse que podera ter para outros investigadores, leitores ou publico

em geral, e se contribui para objetivos profissionais do investigador.

Houve, desde o inicio, uma forte motivacdo pessoal para realizar um estudo
focado na area do Portugués, com especial interesse no desenvolvimento da oralidade e
da consciéncia fonologica. Influenciado pelo contexto em que a investigacdo foi
desenvolvida, surgiu a questdo relacionada as regras ortograficas de base fonologica.
Embora a consciéncia fonoldgica esteja presente nos documentos orientadores, esta é
pouco estimulada e a competéncia ortografica dos alunos é muitas vezes negligenciada
nos primeiros anos de escolaridade. Considerando que dai resulta a frequéncia de desvios

ortogréficos de base fonoldgica, tornou-se pertinente direcionar o estudo nessa direcao.
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O desenvolvimento da competéncia ortografica é um aspeto de extrema
importancia no processo de ensino-aprendizagem da lingua. Segundo Morais e Teberosky
(1994), a falta de conhecimento das regras ortograficas afeta o sucesso escolar dos alunos
e muitas vezes € motivo de discriminacdo social. No final do 1.° CEB, espera-se que 0s
alunos tenham adquirido conhecimentos suficientes para serem proficientes na utilizagédo
da linguagem escrita, incluindo o cumprimento das normas ortogréaficas (Ministério da
Educacdo, 2018).

Deste modo, a escolha do tema baseia-se numa fragilidade observada nos alunos
da turma e resulta de uma motivacdo pessoal. Além disso, houve facilidade na recolha

dos dados e no uso dos recursos necessarios para a investigacao.

Posto isto, a problematizacdo deste tema conduziu a definicdo da seguinte
problematica: Perceber de que forma a implementacio dos LG promove o

desenvolvimento da competéncia ortografica no 2.° ano do 1.° CEB.

3.1.2. Objetivos do estudo

Todas as investigacGes implicam a formulacdo de um objetivo geral, que de acordo
com Sousa e Batista (2011) indica a finalidade da mesma, “citando assim o que se quer
alcancar” (p. 26) com o estudo. A partir da problematica referida anteriormente, foi
formulado o seguinte objetivo geral de pesquisa: Promover a descoberta de regras
ortogréaficas de base fonolégica no 2.° ano do 1.° CEB através de laboratérios gramaticais.
Tendo em conta a principal intengdo do estudo, definida através do objetivo geral, importa
delinear os objetivos especificos, que permitem, efetivamente, “o acesso gradual e
progressivo aos resultados finais” (Sousa & Baptista, 2011, p.26). Desta forma, foram

definidos os seguintes objetivos especificos:

» criar laboratérios gramaticais de forma a promover o desenvolvimento de
competéncias ortograficas em alunos do 2.° ano;
* avaliar o impacto da utilizacdo dos laboratorios gramaticais na competéncia

ortografica dos alunos do 2.° ano.
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3.2. Fundamentacédo Teorica

Neste subcapitulo apresenta-se o quadro concetual referente ao desenvolvimento
da competéncia ortogréafica e a implementacdo do LG como recurso de aprendizagem de
regras ortograficas através da descoberta.

3.2.1. Desenvolvimento da competéncia ortografica

Durante toda a escolaridade, o dominio da lingua permite a transmissdo e a
apropriacdo dos contetdos das diversas areas curriculares. No entanto, o desenvolvimento
linguistico € um processo complexo e gradual, que exige a aquisicdo de varias

competéncias, incluindo a oralidade, a escrita e a leitura.

A oralidade e a escrita podem ser consideradas competéncias indissociaveis, ja
que a escrita ¢ a codificagdo da fala. Franco et al. (2003) afirmam que “a linguagem escrita
é um sistema simbadlico que surge na sequéncia do desenvolvimento da linguagem oral,
pelo que se considera um segundo sistema simbdlico que se subdivide num nivel
receptivo (leitura) e num subnivel expressivo (escrita)” (p. 22). No entanto, enquanto a
oralidade é adquirida de forma espontanea, a escrita exige um ensino formal, ou seja, um
conhecimento explicito da forma correta de escrever as palavras, 0 que pertence ao

dominio da ortografia.

Com base nos aspetos mencionados anteriormente, € importante, para desenvolver
este tdpico, esclarecer o conceito de competéncia ortografica e apresentar os principios e

estratégias que devem orientar o processo de ensino e aprendizagem da ortografia.

3.2.1.1. Competéncia ortogréafica

Vale e Sousa (2017) definem conhecimento ortografico como o “conjunto de
conhecimentos — representacdo mental das palavras escritas e conhecimento das
combinagdes possiveis e impossiveis de um dado sistema de escrita - mobilizado para a
escrita correta de palavras” (p.4). Nobrega (2013) refere que “a ortografia ndo é apenas

um conjunto de normas cujo dominio permite a quem escreve ndo violar nenhum dos
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artigos que compdem o Decreto n° 6.583, de 29 de setembro de 2008, que promulga o
Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa.” (p.5) De acordo com a autora trata-se de um
complexo sistema que estabelece os valores que os grafemas podem assumir em fungéo
da sua posicéo na palavra. Inclui a uniformizacao gréafica de prefixos, sufixos, desinéncias
que indicam flex6es nominais ou verbais; também a uniformizacdo grafica de radicais,
além de recursos para distinguir palavras que soam semelhantes, mas sdo escritas com
grafias diferentes. Um sistema que traz ainda vestigios da histéria das palavras, ja que
apenas funcionalmente nédo é possivel explicar a ocorréncia de todos os grafemas, so a

etimologia esclarece alguns usos. (Nébrega, 2013)

Horta e Martins (2004) definem ortografia como “a codificacdo das formas
linguisticas em formas escritas, respeitando um contrato social aceite e respeitado por
todos, que revela o seu caracter convencional, ditado pelo costume e etimologia das
palavras, pelo uso e evolugdo historica” (p.213). Desta forma reflete a historia e cultura

da lingua que representa.

Camps et al. (2009) estabelecem ainda uma relagdo entre a ortografia e a
gramatica. Os autores apontam a importancia da ortografia dentro da gramatica,
considerando, assim como Duarte (2008), que a gramatica envolve o conhecimento
implicito e intuitivo dos principios e regras que governam o uso de uma lingua, tanto na
forma oral quanto na forma escrita. Além disso, mencionam como os diferentes aspetos
da gramatica influenciam o desenvolvimento da competéncia ortografica. Este aspeto é
extremamente importante devido a relacdo que se estabelece entre a competéncia
ortografica e os varios subsistemas da gramatica (fonoldgico, morfologico, sintatico,
lexical e prosodico), reforcando a ideia da existéncia de regularidades, que, vai contra o
carater arbitrario que muitas vezes é associado a ortografia (Camps. et al., 2009).

Assim, fica clara a importancia de aprender ortografia, pois a auséncia de uma
aprendizagem formal e explicita dessa habilidade pode prejudicar o desempenho escolar
dos alunos e, consequentemente, sua vida social e profissional. A ortografia é
fundamental para que os alunos se tornem usuarios proficientes da lingua escrita. Nesse

contexto, é crucial desenvolver a competéncia ortografica, definida por Barbeiro (2007)
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como "a capacidade do individuo de escrever as palavras de acordo com as normas

estabelecidas pela comunidade a que pertence” (p.33).

3.2.1.2. A aprendizagem da ortografia

Importa comegar por situar o ensino e a aprendizagem da ortografia nos
documentos normativos em vigor. De acordo com as Aprendizagens Essenciais de
Portugués (Direcao-Geral da Educacdo, 2018a), espera-se que, a nivel da escrita, 0s
alunos desenvolvam a capacidade de cumprir normas de escrita, como a norma
ortogréafica, competéncia esta que se inclui nos objetivos a desenvolver no 1.° e 2.° anos

de escolaridade.

Uma vez que a linguagem escrita codifica a linguagem oral, através dos sistemas
de escrita, € fundamental compreender como ¢é feita essa codificacdo, ou seja, de que

forma o sistema de escrita alfabético influencia a sua aprendizagem.

A aprendizagem da leitura e da escrita no sistema alfabético exige uma capacidade
consciente para refletir sobre a linguagem nos seus aspetos formais, incluindo a

linguagem oral, a escrita e as relacdes entre ambas. (Martins & Niza, 1998).

A iniciacdo a leitura e a escrita envolve dois processos principais: a competéncia
alfabética, que se refere a aprendizagem inicial das regras que associam segmentos orais
a grafemas ou digrafos, e a competéncia ortogréafica, que envolve o armazenamento de

imagens visuais das representacdes ortograficas das palavras.

A competéncia alfabética pode ser desenvolvida por meio de duas metodologias:
segmento-grafema e grafema-segmento, sendo a primeira a mais utilizada devido a
sensibilidade precoce das criangas as unidades da linguagem oral. Este processo é
essencial nos estagios iniciais da escrita, quando a informacdo ortografica ainda ndo esta
consolidada, e a crianca transfere as unidades da fala para a escrita através da relagédo

segmento-grafema.

A complexidade das relacdes fonema-grafema exige que a crianga domine a

norma ortografica de modo a saber quais as letras que correspondem aos sons de cada
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palavra. (Pires et al., 2010) Esse dominio pode ser adquirido por duas vias: a via lexical,
usada para escrever palavras irregulares que ndo seguem as regras de correspondéncia
fonema-grafem, e que por isso dependem do vocabulario derivado do Iéxico mental, e a
via fonologica, usada para palavras desconhecidas ou pseudopalavras, que depende do
conhecimento fonoldgico da crianca, sendo fruto da regularidade na conversdo de
fonema-grafema. (Barbeiro, 2007)

O conhecimento ortogréfico é crucial para a comunicacdo e a vida social dos
alunos. Para desenvolver essa competéncia de forma significativa, é importante que os
professores compreendam a complexidade do sistema ortografico portugués e adaptem
suas praticas para desenvolver estratégias de ensino explicito que previnam dificuldades.
O sistema alfabético portugués € fonogréafico, representando os sons da linguagem oral
através de sinais gréficos. Assim, o desenvolvimento da competéncia ortografica requer
0 entendimento das relages fonema-grafema e a consciéncia de que a correspondéncia

entre sons e grafias ndo é biunivoca. (Baptista et al., 2011)

Além da complexidade das relacdes fonema-grafema, a existéncia de uma forma
ortografica Unica representa outro desafio. Esta uniformidade permite a unificacdo da
lingua, apesar das variacdes de prondncia decorrentes de fatores sociais ou geogréaficos.
Os alunos precisam de ser confrontados com as regularidades e irregularidades da escrita,
um processo que pode ser longo e desafiador (Baptista et al., 2011).

De acordo com Barbeiro (2007) a leitura desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento da competéncia ortografica, proporcionando inimeras aprendizagens.
E crucial estimular habitos de leitura tanto na escola quanto em casa, pois 0 contacto
frequente com formas ortograficas através da leitura e da escrita contribui

significativamente para a construcdo do conhecimento ortografico dos alunos.

Em resumo, para uma aprendizagem eficaz do principio alfabético, além de
conhecer e representar as letras e reconhecer a correspondéncia grafema-fonema, os
alunos devem desenvolver a sua competéncia ortografica para aplicar corretamente as
regras ortogréaficas e se tornarem usuarios proficientes da lingua escrita (Baptista et al.,
2011).
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3.2.1.3. Perspetiva face ao desvio ortografico

De acordo com Cardoso et al. (2002) o professor pode ver o erro como um
subproduto indesejavel do processo de ensino-aprendizagem, sendo este objeto de
punicdo e censura. No entanto, adotando uma abordagem diferente, o professor pode
considerar 0 erro como uma etapa de representacdes, ou seja, algo normal que surge de
uma aprendizagem em desenvolvimento, podendo, assim, o erro ser visto como um pre-
requisito necessario para alcancar respostas corretas. Assumir essa perspetiva em relacdo
ao erro, como se fosse um célculo de probabilidades, ndo elimina a necessidade de
intervencdo; na verdade, reforca essa necessidade. O primeiro passo € identificar a
natureza do erro, o que implica categorizar os diferentes tipos de erros. Em seguida,
devem ser implementadas estratégias variadas de correcdo e remediacao (Cardoso et al.,
2002).

Nos casos em que o erro é perspetivado como fonte de informacéo, este é visto
como uma aprendizagem que ndo deve ser ignorada, correspondendo esta visdo a uma
perspetiva construtivista do processo de ensino/aprendizagem. Assim, é fundamental que
os alunos sejam confrontados com os seus préprios desvios ortograficos de modo que
possam tomar consciéncia dos mesmos, podendo assim evoluir. Importa, deste modo, que
o0 professor aproveite os desvios ortograficos dos alunos, proporcionando-lhes situacdes
de aprendizagem a partir desses mesmos desvios. Para este efeito, o professor tem de ser
capaz de identificar e classificar os desvios ortograficos para que seja capaz de ajudar 0s
alunos a melhorar a sua ortografia. (Baptista et al., 2011). Assim, o professor podera
trabalhar os erros de forma mais eficaz, conduzindo o aluno a progressiva eliminacdo do

erro.

3.2.1.4. Classificagdo dos desvios ortograficos

Ao longo dos anos, diversos autores sugeriram formas diferentes de categorizar

os desvios ortograficos. Neste estudo optou-se por seguir a tipologia proposta por Baptista
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et al. (2011) que contempla nove categorias que sdo apresentadas de forma sistematizada

na tabela 1.

Tabela 1.

Categorizagdo dos desvios ortogrdficos

Categorias

Descricao

Exemplos

A. Dificuldades na
correspondéncia
entre

producao oral e

producao escrita

Desvios relativos a passagem da
forma fonoldgica para a forma
ortografica (segmentacdo,
identificacao e ordenagdo) ou da
utilizagdo de

grafemas que nio representam o som
em causa, resultando,

normalmente, numa alteracao da

forma fonética da palavra.

*farotas em vez de
frutas

*animale em vez de
animal

*yoram em vez de

foram

B. Incorrecdes por
transcricao da

oralidade

Desvios relativos a transcri¢ao das
palavras conforme as usa na
oralidade, mas que se afastam da

norma ortografica.

* auga em vez de agua
*ronido em vez de
reuniao

*expriéncia em vez de

experiéncia

C. Incorregdes por
inobservancia de
regras ortograficas
de

base fonologica

Desvios relativos as regras de base

fonologica. Podem ser: contextuais
(relativos a combinagdo com outros
sons) ou acentuais (relativos a

posicao tonica ou atona).

*gerra em vez de
guerra

*tenpo em vez de
tempo

*tinhdo em vez de

tinham

D. Incorregdes por
inobservancia de
regras ortograficas

de

Desvios relacionados com as
regularidades da representacdo dos
morfemas — ndo associagao da

informacao morfoldgica a ortografia.

*compru em vez de
compro
*comprai em vez de

comprei
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base morfologica

*compro em vez de

comprou

E. Incorregdes
quanto

a forma ortografica
especifica das

palavras

Nao sao previsiveis por regras.

*cular em vez de colar
*viajem em vez de
viagem

*cino em vez de sino

F. Incorregdes de

acentuacao grafica

Desvios relacionados com as regras

de acentuagdo grafica.

*agua em vez de agua
*3emvezde a
*bonéca em vez de

boneca

G. Dificuldades na
utilizacao de
minusculas e

maiusculas

Desvios relacionados com as regras
de utilizagdo de minuscula ou
maitscula — ligadas ao critério do
referente (nomes comuns ou
proprios) ou ligadas a organizacdo
das frases no texto (inicio de

frase).

*manuel em vez de
Manuel

*]eiria em vez de
Leiria

*natal em vez de

Natal

H. Incorregdes por
inobservancia da

unidade grafica da

Palavras que sdo ditas por grupos
mas que constituem uma unidade

visual autonoma, sendo separadas na

*porisso em vez de
por isso

*asseguir em vez de a

palavra escrita por espacos em branco, ouo | seguir
seu oposto. *de pois em vez de
depois
L. Incorregdes ao A translinea¢do em portugués *pe-queno
nivel efetua-se, de um modo geral, *cadei-ra
da translineagao atendendo a regra da divisao *v0-0s

silabica. Contudo, apresenta

algumas situagdes especificas.

Nota: Realizado com base na sistematizacdo dos aspetos implicados na aprendizagem da ortografia de

Baptista et al. (2011).
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Para o presente estudo, tem especial relevancia a categoria C, relativa as
incorrecBes por inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica. As regras
ortograficas de base fonoldgica podem ser baseadas em dois aspetos: (i) contextuais,
quando sdo relativas a combinacdo com outros sons (como, por exemplo, a representacéo
do som [g] por <gu> quando se segue a vogal <e> ou <i>); (ii) acentuais, relacionados
com a posicao tonica ou atona (como, por exemplo, a regra da escrita de <am> ou <&o>
no final da palavra de acordo com a sua posicdo em silaba tonica ou atona) (Baptista et
al., 2011).

3.2.1.5. Estratégias para trabalhar os diferentes tipos de desvios
ortograficos

Para além de ser capaz de identificar os desvios ortograficos dos alunos, cabe ao
professor desenvolver estratégias que potenciem o desenvolvimento da competéncia
ortografica dos alunos. Tal como € referido nas Aprendizagens Essenciais de Portugués
do 2.° ano, o professor deve promover estratégias que envolvam a “aquisi¢io de
conhecimento relacionado com o alfabeto e com as regras convencionais de escrita
(ortografia, pontuagdo, sinais auxiliares da escrita)” (Ministério da Educacao, 2018, p. 8).
Por forma a combater as dificuldades sentidas pelos alunos, Baptista et al. (2011) sugerem
estratégias e atividades para intervir em cada uma das categorias apresentadas

anteriormente.

Para abordar as dificuldades de transcri¢do entre o sistema fonologico e o sistema
ortografico, os autores sugerem atividades que desenvolvam a consciéncia fonoldgica, a
capacidade de discriminar sons da fala, a competéncia ortografica e a habilidade de

identificar sons da fala e suas sequéncias.

Para corrigir as incorrec¢des resultantes da transcrigdo da oralidade corrente, séo
recomendadas atividades que promovam a consciéncia da variacdo linguistica associada
a fatores discursivos e sociais. Essas atividades devem estabelecer conexdes entre
diferentes registos e variedades socioletais, além de relacionar a forma ortografica com

registos formais e variedades cultas.
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Para corrigir as incorre¢des decorrentes da inobservancia das regras ortogréficas
de base fonoldgica, os autores recomendam atividades que visam desenvolver a
habilidade de identificar e aplicar regras no contexto em que determinado som da fala ou
grafema ocorre. Além disso, essas atividades devem aprimorar a capacidade de descrever
o0 contexto de ocorréncia dos sons da fala ou grafemas, identificar propriedades acentuais

(ténico vs. &tono) e associar essas caracteristicas acentuais a ortografia das palavras.

Para corrigir as incorre¢cdes decorrentes da inobservancia das regras ortograficas
de base morfoldgica, sdo recomendadas atividades que visam identificar, na forma
ortografica, as unidades ou sequéncias que indicam diferentes informac6es morfoldgicas
e desenvolver a capacidade de associar caracteristicas morfoldgicas a ortografia das

palavras.

Para corrigir as incorre¢des relacionadas com a forma ortogréafica especifica das
palavras, os autores recomendam atividades voltadas para o desenvolvimento da
competéncia ortografica, a ampliacdo do léxico ortogréfico e a identificacdo de
dificuldades ortogréficas.

Para corrigir as incorrecGes de acentuacdo grafica, recomenda-se reforcar a
consciencializacdo sobre a acentuacdo grafica, focar a atencdo dos alunos nas palavras
acentuadas, identificar os diferentes tipos de acentos, explicar as raz0es da acentuagéo
gréafica, formular regras de acentuacdo e relacionar essas regras com exemplos

ilustrativos.

Para corrigir dificuldades na utilizagdo de minudsculas e maidsculas, devem ser
realizadas atividades que visem identificar o uso de mailsculas iniciais num texto,
explicando 0 motivo desse uso, e reformular um texto introduzindo alteragGes que exijam
mudangas no uso de maiusculas e mindsculas iniciais, explicitando as razdes para essas

alteracdes.

Para corrigir incorre¢des relacionadas com a unidade gréafica da palavra, os autores
sugerem atividades que fixem a grafia de expressdes que os alunos frequentemente

juntam (como "de repente™ ou "a seguir™) ou separam ("depois"). Além disso, recomenda-
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se integrar essas palavras em conjuntos que os alunos possam utilizar na construgéo

textual e ensinar o uso correto do hifen na conjugacdo pronominal.

Por ultimo, para corrigir as incorrecdes ao nivel da translineagdo, sdo sugeridas
atividades que desenvolvam a capacidade de realizar a translineagéo de acordo com as
normas, a habilidade de efetuar a divisdo silabica e a consciencializacdo sobre casos

especificos em que as normas de translineacdo divergem da divisao silabica.

Para além destas atividades que incidem em dificuldades e estratégias especificas,
Baptista et al. (2011) sugerem ainda outras estratégias, vistas como mais tradicionais no
ensino da ortografia, como a cépia e o ditado, que confrontam o aluno com as diversas
dificuldades e palavras da lingua. No caso da copia é essencial que o aluno confronte o
seu trabalho com a forma original da palavra e que para além disso tenha uma funcéo
clara para o aluno. Ja no caso do ditado, podemos conceber formatos de atividades nos
quais a escrita de palavras, frases ou textos a partir da oralizacdo por outra pessoa adquira
significado, integrando o exercicio no contexto da atividade, como a passagem de um
texto para o computador, trabalhar com palavras consideradas dificeis ou a palavras em

cuja escrita o aluno tenha revelado mais dificuldades.

Barbeiro (2007) sugere ainda a escrita colaborativa e a revisdo de texto. O autor
argumenta que a escrita colaborativa pode promover o desenvolvimento da competéncia
ortografica, uma vez que, nesse processo, a correcdo ortografica € realizada em conjunto
ao longo da execucdo da tarefa. Durante essa colaboracdo, os participantes solicitam
esclarecimentos sobre duvidas ortogréficas e abordam-nas em conjunto (Barbeiro, 2007).
Quanto a reviséo de texto, especialmente em fases iniciais da aprendizagem da escrita, o
foco estd na identificagdo de erros ortogréficos nas palavras. Barbeiro (2007) destaca a
importancia de incentivar os alunos a reverem 0s seus textos antes de mostra-los ao
professor, sugerindo o uso de dicionarios para verificar a grafia correta de palavras sobre
as quais tenham duvidas. Assim, a revisdo, com o auxilio de dicionarios, é reconhecida

como uma estratégia valiosa na aprendizagem da ortografia.

Por fim, Baptista et al. (2011) destacam ainda a vertente reflexiva, isto €, a

explicitacdo por parte do professor, mas também e sobretudo, por parte do aluno, das
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caracteristicas da forma ortografica de determinadas palavras. Para além de reflexiva, esta
vertente é também metadiscursiva, sendo que a reflexdo do aluno sobre a grafia das
palavras e a sua capacidade de descrever essa forma desempenham um papel significativo
na aprendizagem. Uma vez que esta vertente serve como a base do estudo desenvolvido,
¢ de seguida abordado o tema da aprendizagem pela descoberta, assim como o
instrumento utilizado para potenciar a reflex&o dos alunos sobre a lingua, os Laboratorios

Gramaticais.

3.2.2. O ensino da lingua pela descoberta

Quando as criancas ingressam no 1.° ano de escolaridade, ja& possuem um
entendimento intuitivo da estrutura gramatical da sua lingua, permitindo-lhes produzir e
compreender enunciados orais. Ao longo 1.° CEB, espera-se que desenvolvam a
consciéncia linguistica, que, em estagios avancados, se transforma em conhecimento
explicito da lingua (Costa et al., 2011; Duarte, 2008). Esse Ultimo constitui o principal

objetivo do ensino da gramatica.

Para alcanca-lo, véarios autores (Costa et al., 2011; Duarte, 2008; Hudson, 1992;
Xavier, 2012) destacam a importancia de adotar uma abordagem ativa, centrada na

reflexdo e na descoberta, incentivando a investigacao e a curiosidade natural das criangas.

Assim, ao serem colocados no centro do processo de aprendizagem, os alunos séo
incentivados a envergar num processo de investigacdo da lingua (oral e escrita), utilizando
0 método cientifico e exercitando o pensamento analitico. Esse processo inclui as

seguintes etapas propostas por Duarte (2008):
(i) Formular uma pergunta/problema sobre um conjunto de dados.
(ii) Observar os dados, abstraindo-se do que é irrelevante e procurando
regularidades para a resolucéo da pergunta/problema.
(iii) Formular um conjunto de hipoteses, com base no seu conhecimento

intuitivo da lingua e das observacdes realizadas.
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(iv) Testar as hipdteses levantadas, através de atividades de manipulacéo,
tanto dos dados iniciais como de novos, conduzindo, deste modo, ao
processo de generalizagéo.

(v) Validar a hipotese, registando uma generalizacdo gramatical (recorrendo
ou ndo a metalinguagem), sustentada pela observacao da testagem

realizada.

(vi) Exercitar o conhecimento atingido ao longo do tempo, sendo que, no que
se refere a regras ortograficas, o treino devera ter como objetivo o
automatismao.

(vii) Avaliar as aprendizagens realizadas de acordo com a pergunta/problema
trabalhado.

Duarte (1992) e Hudson (1992) afirmam que atividades de aprendizagem por
descoberta, voltadas para a constru¢do de conhecimento, sdo pertinentes em aulas de
gramatica. Isto porque as criangas, de forma inconsciente, ja possuem conhecimentos
sobre a lingua, cabendo ao professor orienta-las na exploracdo desses conhecimentos para
descobrir regularidades. No entanto, é importante ressalvar que nem todos os conteldos
gramaticais sdo adequados para esse modelo de aprendizagem, pois nem todos
apresentam regularidades que permitam generalizagGes, sendo necessario, em alguns
casos, recorrer a memorizacao. Apoiando essa ideia, Costa et al. (2011) afirmam que,
mesmo com a aprendizagem por descoberta, “ndo invalida a necessaria memorizagao,
mas coloca a tonica no aprendente, como sujeito ativo da aprendizagem” (Costa et al.,
2011, p. 470).

Assim, Duarte (2008) menciona que, além de promover o desenvolvimento de
habilidades e competéncias relacionadas com o pensamento cientifico, este método de
trabalho também cultiva a convic¢do de que o mundo é compreensivel para qualquer

observador humano devidamente treinado. Além disso, essa abordagem permite a
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assimilacdo gradual dos conteldos gramaticais ao longo do tempo, em vez de uma

exposicao Unica a um conjunto de contetdos (Duarte, 2008).

3.2.2.1. Laboratério Gramatical

O laboratdrio gramatical foi sugerido como metodologia de trabalho pela primeira
vez por Inés Duarte, em 1992, ao verificar que se dava pouca importancia ao ensino da
gramatica nas aulas de Portugués. A autora defende que através do laboratdrio gramatical
os alunos desenvolvem a sua capacidade reflexiva, assumindo um papel fundamental ao
longo do processo de aprendizagem. Desta forma, os alunos percebem que a lingua
também se pode entender como objeto de estudo, que se pode observar, descrever e

compreender.

Silvano & Rodrigues (2010) defendem que a reflexdo sobre a estrutura e o
funcionamento da lingua através do laboratorio gramatical ajuda os alunos a descobrirem
as regras que usam de forma intuitiva e as que devem usar em certos contextos, permite
que adquiram rigor na observacéo e que tornem explicito o conhecimento que tém sobre

a lingua de uma forma reflexiva

O LG é um recurso privilegiado para desenvolver a consciéncia linguistica e
metalinguistica. Durante a realizacdo deste tipo de atividades as criancas adotam uma
atitude de “cientistas” relativamente a sua lingua, no sentido de terem um papel ativo na
sua aprendizagem, através de exploracdes ativas, observacdo de regularidades e
atividades reflexivas (Duarte, 2008). Desta forma, Duarte (1992,2008) sugere que o LG

integre quatro etapas fundamentais:

e " fase- Apresentacdo dos dados;

e 2% fase- Problematizacao, analise e compreensao dos dados;

e 3% fase- Realizacdo de exercicios de treino;

e 4*fase- Avaliacdo da aprendizagem realizada.

Podemos constatar que a primeira fase é aquela em que o professor tem o papel
principal, enquanto as restantes fases sao centradas no trabalho desenvolvido pelo aluno.

Duarte (2008) refere que esta metodologia tem diversas vantagens associadas, sobretudo
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ao nivel cognitivo e instrumental. Esta ndo implica a memorizacéo de regras, mas sim um
papel ativo do aluno, sendo a aprendizagem pela descoberta, mas com a orientacdo do
professor. Desta forma, parte-se do conhecimento intuitivo que o aluno tem sobre a
lingua, procedendo-se, posteriormente, a uma reflexdo e a explicitacao e sistematizacao

das regras e principios do funcionamento da lingua (Estrela, 2017).

3.3 Metodologia

No presente capitulo sdo apresentadas as opcdes metodoldgicas colocadas em
pratica no decorrer da presente investigacdo. Desta forma, serdo caracterizados o contexto
e os participantes envolvidos, serd apresentada a natureza do estudo, as técnicas e
procedimentos utilizados para recolher e analisar os dados, assim como 0s instrumentos
aos quais se recorreu para analisar os mesmos. Para além disso, é descrito o Plano de
Acdo (PA) colocado em pratica durante o periodo de Intervencao, e os principios éticos,
que possibilitaram a realizacdo da investigacao.

3.3.1. Caraterizacao do contexto e dos participantes

A presente investigacdo desenvolveu-se com uma turma de 2.° ano do 1.° CEB,
numa escola de ensino publico, localizada no concelho da Amadora. A turma é
constituida por 24 alunos, com idades compreendidas entre os 7 e 0s 10 anos. Existem 11
raparigas e 13 rapazes na turma, todos de nacionalidade portuguesa. Seis alunos estdo
sinalizados para avaliagéo por parte do Servico de Psicologia e Orientacdo (SPO) e oito
frequentam a terapia da fala.

A PC acompanha a turma desde 0 1.°ano do 1.° CEB, e sempre seguiu a pedagogia
do MEM. Em relacéo a disciplina de Portugués, os alunos gostam bastante de escrever e
fazem-no de forma regular, sendo que ja € habitual desde o 1.° ano. Escrevem para
comunicar e gerir a vida da turma, como no Diario de Turma, na escrita das Atas do

Conselho de Turma, na defini¢do das parecerias, no caderno de escrita livre, entre outros.
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3.3.2. Opcbes metodoldgicas

Nesta seccao € apresentada a natureza do estudo, assim como os procedimentos e
respetivos instrumentos utilizados para recolher as informagdes necessarias para
concretizar o mesmo. Séo ainda identificadas as técnicas adotadas para analisar os dados
obtidos.

3.3.2.1. Natureza do estudo

De acordo com o carater subjetivo e dindmico do objeto de estudo da presente
investigacdo, foi adotada uma metodologia de natureza qualitativa (Sousa & Baptista,
2011), com recurso a parametros de investigacdes quantitativas. Como Sousa e Batista
(2011) sugerem, a combinacdo de metodologias caracteristicas de estudos de natureza
qualitativa e quantitativa, possibilita uma melhor compreensdo dos fendmenos e,
consequentemente, alcangar resultados mais confiaveis. Também Salomon (1991), um
dos autores que discute a complementaridade das metodologias qualitativa e quantitativa,
defende que transcender o debate entre estas abordagens é essencial para 0s
investigadores da realidade social e educativa. O autor defende que a complexa rede de
variaveis interdependentes que caracteriza essas areas pode ser melhor analisada e

compreendida com as contribuigdes significativas de ambas as metodologias.

De entre os diversos métodos de investigacdo qualitativa, recorreu-se a uma
modalidade préxima da metodologia da investigacdo-acdo (1A). Esta tem como finalidade
aumentar os conhecimentos relacionados com a préatica profissional dos docentes, de
acordo com os problemas identificados na pratica, tendo em vista “a propria mudanca
educativa, ajudando os professores a lidar com os desafios e os problemas, que a pratica

lhes coloca, e a levar a efeito inovagdes, de uma forma refletida” (Cardoso, 2014, p. 30).

Para Baptista e Sousa (2011), esta ¢ uma metodologia que “pressupde a melhoria das
praticas mediante a mudanca e a aprendizagem a partir das consequéncias dessas

mudangas” (p. 65). Além disso, os autores enfatizam o carater colaborativo e participativo
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do investigador, que, em conjunto com todos 0s intervenientes no processo, procuram

melhorar a realidade educativa em estudo.

Assim, de acordo com Menezes et al. (2017) a IA inclui quatro fases principais:
planificagdo, acdo, observacdo e reflexdo. Esta abordagem metodoldgica caracteriza-se
pela flexibilidade, sendo que permite que sejam alterados aspetos no plano, sem
prejudicar o plano inicial. A planificacdo tem inicio com uma ideia prévia, acerca de algo
a melhorar, de forma a delimitar o problema e como este pode ser ultrapassado. A agéo
corresponde a implementacdo do plano. Esta fase pode demorar, uma vez que envolve a
mudanca de comportamento dos participantes. De seguida, a observacdo tem em vista a
recolha de dados necessarios para obter informacéo, para que seja possivel documentar
os efeitos da acgdo, fornecendo dados para a fase seguinte, a reflexdo. A reflexdo ou
avaliacdo da acdo corresponde a uma atividade continua, baseada nas evidéncias reunidas.
Esta atividade é fundamental, permitindo reajustamentos e alteracdes a executar em

futuras acdes (Menezes et al., 2017).

3.3.2.2. Procedimentos e instrumentos de recolha de dados

De forma a desenvolver a presente investigacdo, foi necessario definir,
previamente, quais os procedimentos e instrumentos de recolha de dados que seriam
utilizados. De acordo com Aires (2015), deve recorrer-se a diversas técnicas e
instrumentos de recolha e tratamento de dados, de modo a ter uma visdo mais ampla do
problema em estudo e, naturalmente, uma maior diversidade de dados para analisar e
refletir. Contudo, a escolha dessas técnicas e instrumentos deve ter em conta as questfes

de investigacé&o.

Assim, tendo em conta a problematica, para a recolha de dados recorreu-se a
observacdo direta e participante, e a observacao indireta, através da entrevista e anélise
documental. De acordo com Estrela (1994), a observacéo direta constitui-se como uma
técnica fundamental, ndo s6 quando se pretende caracterizar um contexto educativo, mas
também para se analisar os resultados da prépria acdo pedagdgica, sendo o préprio

investigador a fazer a recolha de dados.
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Paralelamente, a observacdo indireta realizou-se através de uma entrevista
estruturada elaborada com o intuito de reunir informac&o acerca da pratica pedagdgica da
PC, assim como algumas caracteristicas da turma. Quanto as entrevistas, Sousa e Baptista
(2011) afirmam que estas permitem a recolha de informac@es atraveés de conversas orais,
que podem ser realizadas individualmente ou em grupo. Considerando os diferentes tipos
de entrevistas apresentados por Sousa e Baptista (2011) — estruturada, semiestruturada e
ndo estruturada — optou-se, neste estudo, pela realizacdo de uma entrevista
semiestruturada. Para além disso, recorreu-se ainda a analise documental, através dos LG

realizados pelos alunos.

Realizou-se um pré-teste para identificar os desvios ortograficos mais pertinentes para
a posterior realizacdo dos LG. Depois de se ter apurado com a PC que os desvios
ortograficos mais frequentes entre os alunos eram essencialmente de base fonoldgica, em
conformidade com a proposta de Baptista et al. (2011), decidiu testar-se os alunos neste
tipo de desvios ortograficos. Desta forma selecionaram-se oito desvios diferentes, a

maioria com pelo menos duas palavras:

= Representagdo do som [k] por <qu>;

= Representagdo do som [g] por <gu>;

= Representacao do som [R] por <rr>;

= Utilizagdo de <m> ou <n> para nasalar as vogais;

*  Som [[] por <x> a seguir aos ditongos <ai>, <ei>, e <01>;

* Ditongo [aw] por <am> ou <a0>;

= Representacdao do som [s] entre vogais por <ss>;

= Representa¢dao do som [u] por <o> ou <u>.

Depois de aplicados os LG, de que se falara de seguida, foi repetido o pré-teste, no
sentido de avaliar o impacto da sua implementacdo nas competéncias ortograficas dos
alunos. Este poOs-teste incluiu as mesmas palavras trabalhadas no pré-teste, tendo sido

acrescentadas duas palavras para cada um dos desvios trabalhados através dos LG.
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3.3.2.3. Técnicas de analise de dados

Tal como foi mencionado no ponto anterior, no qual foram descritos o0s
procedimentos e instrumentos utilizados para a recolha dos dados, é importante destacar

as técnicas usadas para analisar as informagdes recolhidas.

Segundo Coutinho (2019), a investigagdo qualitativa resulta numa “quantidade de
informacdo descritiva que necessita de ser organizada e reduzida por forma a possibilitar
a descrigdo e interpretagdo do fendmeno em estudo” (p. 216). Desta forma, utilizou-se a
analise de conteldo dos dados recolhidos através das entrevistas e da observacédo
realizada que, conforme refere Coutinho (2019), consiste em ‘“analisar de forma
sistematica um corpo de material textual, por forma a desvendar e quantificar a ocorréncia
de palavras/frases/temas considerados “chave” que possibilitem uma comparagdo

posterior” (p. 217).

J& para a andlise dos resultados obtidos no pré e no pés-teste, procedeu-se a
interpretacdo dos dados quantitativos recolhidos, com recurso & estatistica, para além da

analise qualitativa.

No que se refere as respostas dos alunos nos LG, estas foram recolhidas com o
intuito de as analisar, uma vez que este se constitui CoOmo um novo recurso, que nunca

tinham utilizado.

3.3.3. Atividades implementadas no plano de acdo

Tal como foi referido, antes de iniciar a investigacdo, foi delineado o
procedimento do estudo, ou seja, para além dos procedimentos e instrumentos e técnicas
de anélise de dados, foi definida a sequéncia didatica e atividades a serem desenvolvidas

na turma. Assim, foi fundamental definir um PA, em articulacdo com a PC.

Inicialmente, foi definido que iria ser mantida a rotina de Trabalho de Texto, mais

especificamente a revisao de texto, cujo momento consiste na analise de um texto de um
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aluno da turma em coletivo, sendo que a turma sugere melhorias, real¢a aspetos positivos
do texto em grande grupo aplicam essas melhorias reescrevendo o texto. Depois de
realizado o pré-teste, apresentado no Anexo B, recorreu-se ao LG como principal recurso,
que nunca tinha sido utilizado pela PC e que os alunos desconheciam. Os dois LG
aplicados encontram-se no Anexos D e E, sendo que o primeiro, intitulado “O <g> tem
sempre o mesmo som?” pretendia trabalhar a regra de utilizacdo do <g> para o som [g] e
[3]. Ja 0 segundo LG intitulado de “M ou N?” levava os alunos a explorarem as regras do
uso da letra <m> e <n> para nasalar as vogais. Desta forma foi aplicado o primeiro LG,
que ndo foi possivel terminar em apenas uma sessdo, uma vez que era extenso e alguns
alunos evidenciaram algum cansago, comecando a desviar a sua atengdo da atividade.
Deste modo procedeu-se a discussdo em grande grupo dos dois primeiros exercicios,
tendo a finalizacdo e a discussao do ultimo exercicio sido deixadas para outra sessao. Isto
aconteceu sobretudo devido a extensdo do LG e também ao facto de alguns alunos nédo
conhecerem algumas das palavras. J& o segundo LG implementado foi realizado e
discutido na mesma sesséo, para tal contribui o facto de ser um pouco menos extenso e

também de os alunos ja estarem habituados a esta dinamica.

Apos este processo, seria realizado um pds-teste, ou seja, semelhante ao pré-teste,
mas com a inclusdo de mais duas palavras relativas aos desvios ortograficos trabalhados
nos LG, com a finalidade de observar se estes tiveram impacto na aprendizagem dos

alunos, permitindo realizar uma avaliacdo da fragilidade identificada inicialmente.

3.3.4. Principios éticos

Uma vez que a investigacao realizada no presente trabalho se insere na area das
Ciéncias da Educacdo, envolvendo um grupo humano vulneravel — as criangas — €
importante clarificar que a mesma € pautada por normas e principios morais e
deontoldgicos subjacentes ao processo de investigacio, ancorando-se na Carta Etica da

Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo (Baptista, 2014).

Assim, destacam-se aspetos imprescindiveis para a realizagdo da investigacédo

relativamente aos principios éticos, como o dever de informar e esclarecer os participantes
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em relagdo a sua participagdo. Importa referir que os participantes “tém direito a
privacidade, a discricdo e anonimato” (Baptista, 2014, p. 8). Desta forma, toda a
investigacdo foi desenvolvida respeitando os principios de confidencialidade, pelo que
ndo foi identificada nem o nome da Instituicdo nem os participantes envolvidos no estudo.
E, ainda, importante referir que os procedimentos utilizados para concretizar a
investigacao foram orientados pela intens&o de beneficiar os participantes, pelo que foram
respeitadas as caracteristicas de cada individuo, evitando-se desta forma sobrecarregar ou

impactar de forma negativa o seu processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com Sousa e Baptista (2011), os principios referidos contribuem néo
s0 para a formacdo da identidade profissional do investigador, mas também para a

realizacdo de uma investigacdo de maior qualidade.

3.4. Resultados e discussao

Nesta subseccdo, apresentam-se a analise e a discussdo dos dados recolhidos,
procurando responder aos objetivos do estudo (Criar laboratérios gramaticais que
promovam a descoberta de regras ortogréaficas de base fonoldgica no 2.° ano do 1.° CEB
e Avaliar o impacto do uso dos laboratdrios gramaticais na competéncia ortografica dos

alunos).

3.4.1. Pré-teste

Conforme foi referido na subseccéo 3.3.3.3, numa primeira fase, de diagnostico,
procurou-se identificar as fragilidades do publico-alvo a nivel do conhecimento
ortogréfico. Para tal, procedeu-se a realizacdo de um pré-teste de ortografia, constituido
por palavras que correspondiam aos diferentes desvios por inobservancia de regras
ortograficas de base fonologica e morfologica, com o objetivo da realizagcdo de um pos-
teste para afericdo do possivel desenvolvimento dos alunos ao nivel das regras

ortograficas a serem trabalhadas através dos LG.
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No anexo B apresentam-se as palavras escritas pelos alunos no pré-teste. A partir
destas palavras foi desenvolvida uma analise de forma a contabilizar o numero total de
alunos que ndo escreveram de forma correta as palavras utilizadas nos diferentes
contextos avaliados. Este pre-teste foi realizado coma presenca de todos os alunos da
turma, porém um dos alunos desenvolveu uma tarefa diferente, uma vez que tinha ainda
muitas dificuldades na escrita, ndo Ihe sendo possivel realizar o ditado. Desta forma
apresentam-se 0s resultados do pre-teste realizado por 23 alunos. Na tabela 2 é possivel
visualizar ndo s6 o numero total e percentagem de desvios ortograficos, mas também o
namero total e a percentagem de alunos que efetivamente ndo utilizaram de forma correta
0 contexto avaliado em cada palavra. Isto acontece porque existe um conjunto
consideravel de casos em que o aluno ndo escreve a palavra de acordo com a norma
ortografica, porém escreve de forma correta o contexto que esta a ser avaliado nessa
palavra, pelo que o desvio ortogréfico tem uma origem diferente da que estava a ser
avaliada.

Tabela 2.

Resultados do preé-teste

N°de
) Percentagem
N°total | Percentagem | desvios .
_ de desvios
Contextos Palavras de total de associados '
‘ ' associados
desvios desvios ao
ao contexto
contexto
Representagado quadrado 11 46 3 13
do som [k] por esquilo 9 38 4 17
<qu> escola 0 0 0 0
Representagao agua 5 21 3 13
do som [g] por
guitarra 10 42 9 38
<gu=>;
gelado 9 38 8 33
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Som do <g>
antes do <e> e | tatuagem 19 79 11 46
do <i>
Representagado carro 3 13 3 13
do som [R] por
carapau 9 38 8 33
<rr>;
Utilizagdo de campo 11 46 10 47
<m> ou <n>
para nasalar as anjo 8 33 6 25
vogais;
Som [f] por caixa 12 50 10 42
<x> a seguir | mochila 11 46 7 29
aos  ditongos chave 10 42 7 29
<ar>, <ei>, e
. piscina 17 71 17 71
<01>;
Ditongo [aw]
por <am> ou balao 8 33 6 25
<ao>
Representagado massa 12 50 12 50
do som [s] entre
) mesa 3 13 3 13
vogais por <ss>
Representagado peru 16 67 13 54
do som [u] por gato 3 13 2 8
<0> ou <u>. boneca 8 33 1 4
sofa 14 58 3 13

E possivel verificar que a palavra com maior nimero de desvios ortogréficos foi
tatuagem, referente ao som da letra <g> antes do <e> e do <i>, com 79% dos alunos a
realizarem um desvio ortografico. Ainda assim, entre estes alunos, 33% utilizaram a letra

<g> para representar o som [3], pelo que o seu desvio ortografico ndo se prende com este
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contexto (e.g tatoagem, tatoageni, tatoage). Ja em relacdo a outra palavra que pretendia
avaliar este contexto, gelado, de entre os alunos que ndo utilizaram a forma ortografica
correta apenas um aluno utilizou o <g> para representar o som [3] (e.g gelodo). Desta
forma definiu-se como prioridade o desenvolvimento de um LG que trabalhasse os
diferentes sons da letra <g>. Depois desta, a palavra com mais erros foram piscina e
peru, mas pelo facto de ndo haver uma regra para a representacdo do som [3] neste caso
especifico e pela PC ja ter trabalhado os sons sibilantes com os alunos, existindo inclusive
um cartaz afixado na sala com exemplos dos seus usos, decidiu-se deixar de fora este
caso. Decidiu-se entdo, ap6s uma pequena conversa com a PC, explorar no segundo LG
a regra do uso do <m> e do <n> para nasalar as vogais. Por outro lado, a palavra com um
menor namero de erros ortograficos foi a palavra escola, tendo sido a Unica palavra que

todos os alunos escreveram de forma correta.

Analisando agora de uma forma qualitativa os contextos que iriam ser trabalhados
com os alunos, na tabela 3 é possivel visualizar os desvios mais frequentes por parte dos

alunos.

Tabela 3.

Exemplos de desvios ortograficos no pré-teste

Contextos Palavras Desvios mais frequentes
Som do <g> antes gelado jelado, zelado, selado
do <e>e do <i> tatuagem tatuajem, tatuazam, tatoacem
Utilizagdo de <m> campo canpo, calpo, capo
ou <n> para nasalar anjo ango, ajo
as vogais;

No primeiro contexto, o som do <g> antes do <e> e do <i>, verifica-se que um conjunto
de alunos utiliza as letras <j>, <z> ou <s> para representar o som [3] em ambas as
palavras. Ja no que se refere ao segundo contexto desenvolvido, utilizagdo de <m> ou
<n> para nasalar as vogais, alguns alunos utilizam o <n> antes do <p> ou mesmo o <I>

em vez do <m> para nasalar a vogal. Outros alunos nem sequer representam o som nasal.
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3.4.2. Laboratérios Gramaticais

Conforme foi definido no PA, recorreu-se ao LG como metodologia para o
desenvolvimento da competéncia ortogréafica dos alunos. Desta forma, foram elaborados
dois LG. O primeiro, denominado “O <g> tem sempre o mesmo som?” em que se
pretendia trabalhar a regra de representacdo do som [g] por <gu> quando a seguir se
encontram as vogais <e> ou <i> e 0 som [3] quando a seguir do <g> vém as vogais <e>
e <i>. Este LG foi adaptado de Estrela e Ferreira (2021) e encontra-se no Anexo D. Ja o
segundo, denominado de “M ou N?” serviu para os alunos explorarem a regra de
utilizacdo das consoantes <m> e <n> para nasalar as vogais, sendo possivel consultar no

Anexo E.

Na questdo 1.2 do primeiro LG, pode verificar-se na figura 2, que alguns alunos
ndo leram a pergunta com atenc¢ao, e de forma precipitada mencionaram que nas palavras
que lhe tinham sido apresentadas a letra <g> assumia mais do que um som. Enquanto o
estagiario circulava pela sala foi esclarecendo com os alunos esta questao, procurando de

forma subtil fazer com que os alunos interpretassem a questdo de forma correta.
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Figura 1.

Resposta de um aluno as questdes 1.1 e 1.2 do 1.°LG.
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Ja no exercicio 2.2 verificou-se exatamente o oposto, tendo a aluna em questéo
colocado inicialmente a resposta errada, como se observa na figura 3, referindo que nas
palavras anteriores a letra <g> se lia sempre da mesma maneira. Apesar disso, ndo teve
quaisquer davidas em responder a questdo 2.5, indicando corretamente a forma como se

lia a letra <g> nas palavras assinaladas a verde.

Figura 2.

Resposta de um aluno as questbes 2.1, 2.2, 2.3,2.4e2.5do 1.°LG.
’I | PR 'l;\..
il

"~ 2 | as palavras segvintes.

f i

ph:,».-»— 2.1Rodeia a lefra <g> em todas ds p glavias: i
~ 7 22 Alefra <g> tem o mesmo som em todas as palavras?
| NA =

e [ sim NGo 3
Ll Al

" _ 2.3Relé as palavras com atengdo e sublinha a, vermelho, aquelas em que,
__ som se Ié da mesma forma que na palavra gato. i

|~ 2.4 Relé as restantes palavras e tem atenc@o ao som da letra <g>. Sublin, f
~ as a, verde. Q.

— 2.5 Nas palavras que sublinhaste a verde, o <g> |é-se como em.. |

j D Goma RIGiZ

Importa ainda salientar, que como se visualiza na figura 4, alguns alunos tiveram
dificuldades na realizacdo do LG por ndo conhecerem algumas palavras. Durante a

realizacdo do exercicio 3.2 varios foram os alunos que vieram perguntar aos estagiarios
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como se liam e o que significavam determinadas palavras, sobretudo agil, guelras e

argila.

Figura 3.

Resposta de um aluno as questdes 3.1 e 3.2 do 1.°LG.

3. Lé as palavras seguintes com atengao

guizo agil gesto daguia argila
A

guerra guelras margem Miguel agenda
; = i gnasii g e L :

3.1 Quantos sons te

O mesmo se verificou no exercicio 3.4, visivel na figura 5, em que poucos alunos

preencheram corretamente todos os espagos em branco. Houve alguns alunos que durante
a realizacdo do exercicio chamaram o estagiario, pedindo ajuda por ndo conhecerem a
palavra. Perante este questionamento, o estagiario incentivou os alunos a lerem as
palavras, experimentando ambas as hipoteses, e explicando posteriormente aos alunos o

significado da palavra.
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Figura 4.

Resposta de um aluno a questéo 3.4 do 1.° LG.

3.4 Completa com g ou gu.
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coron__a_ejo \ _5_,__esso 7 _H_emo

Jaem relacdo ao segundo LG ndo surgiu nenhuma questéo que se verificasse como
uma dificuldade para os alunos. Foi curioso verificar que muitos alunos identificaram um
padrdo de repeticdo para as palavras nasaladas com <n>, como se observa na resposta a

pergunta 3.2 dos alunos na figura 6.
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Figura 5.

Resposta de um aluno as questdes 3.1 e 3.2 do 2.° LG.

Apesar disso os alunos demonstraram compreender que apesar de se verificar mais
vezes a letra <t> antes do <n>, diversas consoantes poderiam aparecer naquela posicao

com a excecdo do <p> e do <b>, tratando-se apenas de um acaso.

3.4.3. PoOs-teste

Com o intuito de verificar se os alunos conseguiram ultrapassar as dificuldades
relativa mente as competéncias ortograficas trabalhadas nos LG realizou-se um pos-teste
semelhante ao pré-teste, porém com a inclusdo de duas palavras extra para cada um dos
desvios ortograficos trabalhados. Desta forma, foi possivel comparar o pos-teste com o
pré-teste e verificar se houve uma melhoria da fragilidade identificada nos alunos. No

Anexo C é possivel ver as respostas dadas pelos alunos no pos-teste.

Uma vez que no dia em que se realizou o pos-teste, 5 dos 23 alunos que realizaram
0 pré-teste estavam a faltar, na tabela 3 e consequentemente no grafico da figura 6,
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apresentam-se os resultados em forma de percentagem. Assim torna-se possivel comparar
os valores, uma vez que néo faria sentido analisar a frequéncia absoluta de erros quando

0 universo em analise ndo é o mesmo.

Tabela 4.

Resultados do pos-teste.

Contextos Palavras Percentagem total | Percentagem de
de desvios | desvios associados
ortograficos (%) ao contexto (%)

Som do <g> antes | gelado 33 6

do <e>e do <i> tatuagem 61 0

gelatina 22 6
paragem 33 11

Utilizagdo de <m> | campo 33 28

ou <n> para nasalar | anjo 33 11

as vogais; pomba 67 61

canto 22 17

Na tabela 4 pode-se observar a frequéncia relativa, em forma de percentagem, nao
s0 do total de alunos que realizaram desvios, mas também a frequéncia relativa dos

desvios que se devem a ndo utilizacdo correta do contexto em causa.

Relativamente ao som do <g> antes do <e> e do <i> é possivel verificar que a
palavra com maior numero de desvios ortograficos é tatuagem, que fazia parte do pré-
teste. Apesar deste resultado ndo ser esperado, verifica-se que nenhum destes desvios
ortogréficos esta associado ao uso da letra <g> para representagdo do som [3], uma vez
que a percentagem de desvios relacionados com o contexto em causa é nula. Para as
restantes palavras avaliadas, alusivas a este contexto, a percentagem total de desvios
ortograficos € bem mais reduzida, e tem um valor bastante semelhante, no entanto, ao

contrario do que se verificou para a palavra tatuagem, ainda que seja uma percentagem
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residual, continuam a existir alunos que néo utilizagdo o <g> para representar o som [3]

antes do <e> e do <i>.

J& no que se refere a utilizacdo do <m> ou do <n> para a nasalacéo das vogais, a
palavra pomba, que ndo fazia parte do pré-teste, destaca-se pela negativa. Cerca de dois
tercos dos alunos erraram esta palavra, e a maior parte destes desvios deveu-se a utilizacéo
errada da letra utlizada para realizar a nasalacdo (e.g ponba). Houve ainda alguns alunos
que simplesmente ndo utilizaram nenhuma letra para realizar a nasalacdo (e.g poba). J&
em relacdo as outras palavras associadas a este contexto, a percentagem total de desvios
é semelhante, no entanto quando se olha a percentagem de erros efetivos, a palavra campo
destaca-se pela negativa, com 28% dos alunos que nao utilizam o <m> para realizar a
nasalagdo. Desta forma pode-se verificar que os alunos tém mais dificuldade na utilizagéo

do <m> para a nasalacdo das vogais do que para o0 <n>.

Figura 6.

Comparagdo dos resultados do pré-teste com o pos-teste.

Pré-teste vs Pds-teste
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No gréafico da figura 6 pode-se visualizar a comparacao entre os resultados obtidos
no pre-teste e no pds-teste. De forma a facilitar a comparacdo dos dados, para cada palavra
que foi utilizada em ambos os testes, apresenta-se em tons de laranja a percentagem total
de desvios, no pré e no pds-teste, e em tons de azul a percentagem de erros relativos ao

ndo dominio da regra em causa.

E possivel verificar que a palavra que teve uma diminuic&o de desvios ortograficos
maior foi a palavra tatuagem, no entanto esta continua a ser aquela que tem uma maior
frequéncia relativa de desvios ortografico apés a realizacdo dos LG. Apesar disso pode-
se observar que todos os alunos utilizaram a letra <g> para representar o som [3], uma
vez que a percentagem de desvios ortograficos associados a esta regra € nula. J& para a
outra palavra associada a este contexto, gelado, a diminuicdo da frequéncia relativa total
de desvios ortogréaficos foi muito reduzida. No entanto, de forma semelhante, vemos que
a percentagem de alunos cujo desvio se deveu a ndo utilizacdo do <g> para representar o
som [3] é muito reduzida, sendo inferior a 10%. Ja no que se refere a utilizacdo do <m>
e do <n> para nasalar as vogais, verifica-se que em relacdo a palavra anjo a percentagem
total de desvios ortograficos manteve-se entre os dois testes. Este fendmeno € um pouco
dificil de compreender, apesar de se saber que o numero total de desvios ortograficos no
pos-teste foi inferior uma vez que foram menos alunos a realiza-lo. Importa notar que no
que se refere ao desvios relacionados com a regra ortogréafica se verifica realmente uma
evolucdo no numero de desvios ortograficos, pelo que apenas cerca de 10% dos alunos
ndo usou 0 <n> para fazer a nasalacdo da vogal. Ja no que se refere & palavra campo
verificou-se uma diminuicdo da frequéncia relativa de desvios ortograficos, em ambos 0s
indicadores, ainda assim néo se esperava que as frequéncias fossem téo elevadas, a rondar
cerca de 30%, o que assinala uma vez mais a dificuldade dos alunos no uso do <m>
guando comparado com o uso do <n> para nasalar as vogais. Isto verifica-se também pelo
facto de que na maioria destes contextos o <n> é utilizado para nasalar as vogais, sendo

a excecdo o caso do <p> e do <b>.
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3.5. Conclusoes

Tal como foi referido no capitulo da Apresentacdo do Estudo, o tema é O recurso
ao laboratério gramatical como estratégia para o desenvolvimento do conhecimento
explicito da lingua: desenvolvimento da competéncia ortografica. Assim sendo, o
principal objetivo da investigacdo consiste em verificar qual o contributo do LG para o

desenvolvimento da competéncia ortografica dos alunos.

Desta forma, importa fazer uma andlise reflexiva acerca dos resultados apresentados

de modo a tirar conclusdes que deem resposta aos objetivos especificos estabelecidos:

= criar laboratorios gramaticais de forma a promover o desenvolvimento de

competéncias ortograficas em alunos do 2.° ano;

= avaliar o impacto da utilizagdo dos laboratorios gramaticais na competéncia

ortografica dos alunos do 2.° ano.

No que se refere ao primeiro objetivo especifico estabelecido, a partir do pré-teste,
que auxiliou a identificacdo dos principais desvios ortograficos para trabalhar com o
grupo, desenvolveu-se e implementou-se dois LG. No que diz respeito ao
desenvolvimento dos LG importa ressalvar que existem poucos materiais de qualidade ja
preparados, pelo que o principal desafio passa por adaptar estes materiais para que sejam
adequados ndo s6 ao nivel do grupo, mas também que se adequem aos Seus gostos
incluindo palavras que sdo comuns no seu dia-a-dia. Baptista et al. (2011), assim como
Estrela e Ferreira (2021), apresentam um variado conjunto de atividades para explorar e
descobrir regularidades na lingua portuguesa, em diversos aspetos da gramaética,
incluindo a ortografia. O facto dos LG realizados terem sido desenvolvidos para a
totalidade dos membros do grupo veio dificultar um pouco esta tarefa, uma vez que estes
ndo poderiam ser demasiados complexos nem demasiado simplistas, uma vez que se
corria o risco dos alunos perderem a motivacao, seja por considerarem os LG pouco
desafiantes ou demasiado complexos. Assim, no que se refere a implementagéo
propriamente dita dos LG foi fundamental dar tempo aos alunos para explorarem e
desenvolverem o recurso, pelo que acabou por ser necessario dividir o primeiro LG por
duas sessbes. Uma das dificuldades sentidas durante 0 momento de implementagédo

prendeu-se com a dificuldade em dar feedback a todos os alunos enquanto iam
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desenvolvendo a atividade, de modo a apenas avangarem no desenvolvimento do recurso
apos terem confirmacdo de que estavam no bom caminho. Isto é fundamental, uma vez
que durante a discussdo em grande grupo os alunos ainda ndo tém a autonomia suficiente
para encontrar as suas falhas e corrigirem-nas, perdendo-se assim parte da riqueza do
recurso. Também o facto de os alunos estarem habituados a desenvolver o trabalho em
pares se verifica por vezes como uma desvantagem uma vez que certos alunos em vez de
apoiarem o colega limitam-se a dar-lhes as respostas. Desta forma, ainda que houvesse
aspetos que poderiam ser melhorados, o objetivo foi concretizado, pelo que efetivamente
se desenvolveram e aplicaram LG que permitiram aos alunos desenvolver a sua
competéncia ortografica, contactando com as regras e refletindo sobre a escrita das
palavras. Tal como refere Duarte (2008), foi dada oportunidade as criancas de se
interrogarem e refletir sobre a realidade, promovendo assim o desenvolvimento da

consciéncia linguistica com recurso a metalinguagem gramatical.

Ja em relacdo ao segundo objetivo especifico, que passava por avaliar 0 impacto
da realizacdo dos LG no desenvolvimento da competéncia ortografica dos alunos, €
possivel afirmar que o impacto foi positivo, tendo a realizacdo dos LG efetivamente
contribuido para melhorar a competéncia ortografica dos alunos. O uso de métodos
indutivos e reflexivos no ensino do Portugués possibilita a realizacdo de aprendizagens
mais significativas, uma vez que exige a mobilizacdo de conhecimentos para resolver
novos problemas, levando a compreensdo da estrutura e funcionamento da lingua. Esses
métodos também favorecem o desenvolvimento de competéncias essenciais, como a
competéncia ortogréfica, a consciéncia metalinguistica e competéncias investigativas.
Apesar de se ter verificado uma evolucao positiva através da realizacdo do pos-teste, seria
de esperar que a prevaléncia de desvios ortograficos apds a realizacdo dos LG fosse
menor. A prevaléncia de desvios ortograficos no pés-teste mostrou-se superior aos
valores apresentados por Reis (2022) e Henrique (2022). Para tal pode ter contribuido o
tempo limitado da intervencdo, que apenas se estendeu por 4 semanas e também o facto
de que para além dos momentos em que os alunos realizaram os LG, os alunos nédo
tiveram muitas oportunidades para treinar e pér em pratica os conhecimentos adquiridos.
Desta forma seria necessario dar um foco ainda maior a competéncia ortografica,

seguindo este tipo de atividades de modo a ajudar os alunos a combater as fragilidades
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que tém em relacdo aos outros desvios ortograficos que ndo foram possiveis de abordar
durante o periodo de intervengdo sem pOr de parte as regras ja trabalhadas, cujo alguns

alunos ainda ndo dominam por completo.

Em resumo, as conclusdes apresentadas demonstram que a realizacdo de atividades
voltadas para a exploracéo e descoberta, especificamente neste estudo com o uso de LG,
permite a manipulacdo e autocorrecdo da lingua, promovendo o desenvolvimento da
competéncia ortogréafica dos alunos. A implementacdo de estratégias como o LG revela-
se essencial desde os primeiros anos de ensino formal, devendo ser aplicada a par com a
iniciacdo a leitura e escrita, uma vez que os alunos ja possuem conhecimentos implicitos
sobre a lingua, incluindo as regras ortograficas, que devem ser estimulados para o

desenvolvimento de novas aprendizagens.

Desta forma, é da responsabilidade do professor manter os alunos motivados e
fornecer recursos que os incentivem a assumir um papel ativo na sua aprendizagem.
Assim, destaca-se também a importancia da formacéo continua dos professores para que
o0 paradigma tradicional no ensino da ortografia seja progressivamente transformado.
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4.REFLEXAO FINAL

58



Terminada a experiéncia referente a PES Il, marcada pela conclusdo do presente
relatdrio, € fundamental refletir sobre todo o trabalho desenvolvido, assim como acerca
das aprendizagens realizadas ao longo deste percurso. A presente reflexdo ira
desenvolver-se em torno dos seguintes aspetos: (i) o contributo da experiéncia
desenvolvida na PES II, nos dois ciclos; (ii) o contributo dos processos de investigacédo
para o desenvolvimento de competéncias profissionais e melhoria dos processos de
ensino e aprendizagem; (iii) a identificacdo de aspetos relevantes para o desenvolvimento
pessoal e profissional enquanto estudante e (iv) as dimensdes a melhorar no exercicio

futuro da profissdo docente.

Refletir sobre a sua propria pratica deve ser uma constante no trabalho dos
docentes, promovendo assim o desenvolvimento profissional e pessoal. De acordo com
Freire (2002), apenas “pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem ¢ que se pode
melhorar a proxima pratica” (p. 43), sendo indispensavel a ado¢do de um trabalho regular
de reflexdo. E importante salientar que, enquanto futuros docentes, devemos estar
conscientes da responsabilidade de auxiliar os alunos no seu desenvolvimento. Ao mesmo
tempo, devemos desenvolver a nossa capacidade reflexiva e critica, com o objetivo de
melhorar nossa pratica e, consequentemente, as aprendizagens dos alunos, pois tal como
Noévoa (2009) refere, “importa que os professores se preparem para um trabalho sobre si
préprios, para um trabalho de autorreflexdo e de autoanalise (...) essenciais numa

profissdo que ndo se esgota em matrizes cientificas ou mesmo pedagogicas” (pp. 38-40).

Desta forma, comeco por destacar a experiéncia desenvolvida na PES I, cuja UC
me permitiu adquirir conhecimentos e desenvolver competéncias fundamentais para a
minha formag&o enquanto futuro docente. Para além disso, pude implementar, na prética,
estratégias desenvolvidas ao longo do curso na componente teorica, e desconstruir ideias

que tinha inicialmente.

Olhando agora para a pratica desenvolvida na PES I, na qual se tem contato com
as valéncias do 1.° e 2.° CEB, é importante destacar as diferencas sentidas entre os

contextos. No 2.° CEB, observou-se um modelo de ensino predominantemente
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expositivo. Em contraste, no 1.° CEB, a préatica ocorreu em um ambiente mais centrado
no aluno. Para contrariar o ensino centrado no professor no 2.° CEB e motivar os alunos,
procurou-se inovar com estratégias como tarefas de exploracdo, atividades praticas e
construcdo de recursos mais atrativos, que procuravam dar aos alunos um papel mais ativo
na construcdo das suas aprendizagens, afastando-nos do papel de meros transmissores de
contetdos. Acredita-se que, ao colocar os alunos no centro do processo de aprendizagem,
estes alcancam resultados muito mais significativos. Este estagio para além de desafiante
foi alvo de bastante entusiasmo, uma vez que foi o primeiro contacto que tive enquanto
futuro docente com este nivel de ensino, tendo superado bastante as minhas expectativas.
Os conteudos desenvolvidos, tanto na &rea da Matematica como das Ciéncias Naturais,
sdo bastante interessantes, e ainda que o tempo de contacto com as turmas tivesse sido
reduzido, foi possivel estabelecer uma relacdo com os alunos de respeito e afeto. No que
se refere ao 1.° CEB, tive pela primeira vez oportunidade de contactar com um modelo
de ensino n&o tradicional e essencialmente expositivo. Desta forma pude perceber como
funciona e se implementa 0 MEM numa sala de aula, assim como todos 0s instrumentos,
recursos e rotinas, pelo que reconheco e acredito que é um modelo pedagégico que
possibilita que os alunos desenvolvam competéncias que ndo tém a oportunidade de
desenvolver no ensino tradicional. Este modelo possibilita uma acdo pedagdgica
caracterizada pelo trabalho autbnomo e acompanhamento individual, pela aprendizagem
por meio de projetos, pelos momentos de partilha das produgdes dos alunos com a turma
e pelo envolvimento da turma na organizacdo do trabalho curricular. De acordo com a
minha experiéncia pessoal, enquanto aluno do 1.° CEB, creio que os alunos se
desenvolvem mais a nivel social, emocional e moral com o MEM, sendo que estas
dimensdes ndo séo desenvolvidas de forma tdo profunda no chamado ensino tradicional.
Desta forma, mais do que conhecimentos, os alunos adquirem competéncia fundamentais,
ndo s6 para o seu futuro académico, mas também profissional e relacional. Assim, o
grande desafio foi adaptar-me e compreender todas as rotinas e praticas do modelo, tendo
no inicio sido um grande choque conviver com o papel menos central do professor, que
por vezes quase passava despercebido por comparagcdo com o que tinha experienciado

noutros contextos.
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No que diz respeito ao contributo da investigacdo para o desenvolvimento de
competéncias profissionais, identifico como fundamental, o desenvolvimento de
competéncias cientificas e profissionais, pelo facto de aliada a cada uma das opcdes
metodoldgicas e pedagogicas do estudo estar uma revisdo da literatura. Para mim, o
contributo mais significativo da presente investigacdo prende-se com a utilizacdo de
estratégias que permitem ao aluno ter um papel ativo na sua aprendizagem e,
simultaneamente, permitem a descoberta da lingua. Apesar de frequentar o Mestrado em
Ensino no 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matemaética e Ciéncias Naturais no 2.° CEB,
considero que foi uma vantagem ter realizado o estudo noutra area, uma vez que é
fundamental um professor de 1.° CEB ser versétil e ter conhecimentos acerca das diversas
areas. Ao longo da pratica pedagdgica do 1.° CEB, houve, por diversas razdes, menos
tempo do que seria desejavel para desenvolver o estudo e, com o término do mesmo, sinto
que gostaria de ter tido a oportunidade de trabalhar outros contextos com os alunos, e de

realizar mais atividades relacionadas com a ortografia.

Centrando-me agora nos aspetos significativos para o desenvolvimento pessoal e
profissional, destaco, em primeiro lugar, a relacdo pedagdgica estabelecida com os alunos
em ambos os ciclos, 0 que me permitiu o estabelecimento de um clima de afetividade e
seguranca que é fundamental para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem. Para
além deste, foi também importante o desenvolvimento de competéncias como docente
ndo sé dentro, como fora de sala de aula, no que se refere ao dominio relacional e
administrativo-burocrético. Isto aconteceu mais na pratica do 2.° Ciclo em que foi
possivel acompanhar a diretora de turma e perceber todo o trabalho inerente a profissao,
gue vai muito para além do processo de ensino-aprendizagem e do trabalho direto com os

alunos.

N&o obstante, ha que refletir também sobre os aspetos a melhorar, no exercicio
desta profissdo. O aspeto mais desafiador para mim, prende-se com a gestdo do tempo,
pelo que acredito que este é sempre um desafio para um professor, qualquer que seja a
sua experiéncia. Apesar de mais patente no 2.° CEB, pelo tempo reduzido e fixo das
sessOes, foi uma dificuldade que também senti no 1.° CEB. Para além desta, tive também
dificuldades em aspetos como a diferenciacdo pedagodgica e a interdisciplinaridade,
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devendo fazer um esfor¢o para melhorar, ainda que considere que estes aspetos carecem

de experiéncia, sendo que apenas com o tempo de pratica os irei dominar.
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ANEXO A - ENTREVISTA A
PROFESSORA COOPERANTE
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a)Descreva-nos o seu percurso académico.
Estudei no Lyceée Francais Charles Lepierre em Lisboa dos 3 aos 17 anos.

Licenciei-me em Antropologia no Iscte. Terminei o curso Licenciatura em Ensino

Basico — 1.° Ciclo na Escola Superior de Educacgéo de Lisboa em 2009.

b) E o seu percurso profissional?

Fui professora nas AECs de Expressdes de setembro de 2009 a maio de 2010 na escola
n. 49, em S&do Domingos de Benfica.

Fui professora de maio de 2010 até janeiro de 2022 no Colégio da Beloura.

Acumulei a funcdo de diretora pedagdgica de 2020 até janeiro de 2022, quando sai do
Colégio. Sou professora no Agrupamento Cardoso Lopes desde fevereiro de 2022.

c) O que a motivou a seguir esta area?

Nasci numa familia de professores e desde sempre tive contacto com o ensino. Apés a
primeira licenciatura, senti-me incompleta e senti necessidade de estudar mais. Fui para
o0 curso de Literatura Contemporanea Francesa e Portuguesa na Faculdade de Letra, mas
findos dois anos, continuava a sentir que ndo tinha ainda encontrado 0 meu caminho.
Em conversa com 0s meus pais, a minha irma e o meu avo (todos professores do 1.°
Ciclo), decidi enveredar pela via do ensino. Depressa percebi que este era 0 caminho
certo, mas também, me deparei com algumas frustracdes: ndo me identificava com a
forma de estar no ensino de nenhum dos professores com os quais me cruzei (familia
incluindo) e sabia que queria ser uma professora com uma atitude diferente. Tive muita
sorte em tido professores muito importantes para mim na ESELX que me ajudaram a
encontrar um modelo de ensino com o qual me identifico inteiramente: o modelo
socioconstrutivista, nomeadamente o0 modelo preconizado pelo Movimento da Escola

Moderna.
d) H& quanto tempo exerce?

Desde setembro de 2009.
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e) Como se sente a trabalhar nesta instituicao?

Bem. Gostava de poder continuar com este grupo até ao fim.

f) Coopera em alguma fungéo no agrupamento ou na escola?

N&o.

g) Existe trabalho colaborativo entre os professores?

Existe colaboracdo sempre que € necessario realizar algum trabalho ao nivel de escola.
No entanto, a colaboracdo é mais visivel entre os grupos de ano.

h) Com que frequéncia sdo realizadas reunides entre professores?

O grupo de ano reune-se semanalmente. O departamento do 1.° Ciclo retne-se
mensalmente. Existem, também, as reunides de avaliacdo intercalar e sumativa

semestrais de ano e de departamento.

i) Colaborou na elaboracéo do Projeto Educativo da escola? Em que medida a sua
acao, enquanto professora, contribui para a viséo do mesmo?

Né&o colaborei na construcéo do PCE.

j) Quais as maiores dificuldades do grupo?

A maior dificuldade é a manutencédo da atencdo durante o decorrer das atividades. Sao
que perdem rapidamente o interesse e comecam a brincar. Alguns elementos ficam

frustrados quando s&o contrariados, revelando atitudes de agressividade e descontrolo.
k) Quais as potencialidades do grupo?

Sé&o alunos muito interessados, curiosos e participativos.

I) Como caracteriza o comportamento da turma?

Existem elementos desafiadores, que comprometem o bom desenrolar das atividades.

Ao mesmo tempo, ha alunos dedicados e respeitadores.

m) Como caracteriza o relacionamento entre professora-aluno e aluno-aluno?
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Existe um bom relacionamento entre os alunos e a professora. H& alguns elementos do
grupo que sdo desafiadores e que lidam mal com a contrariedade, o que faz com que por
vezes 0 ambiente se torne tenso. Entre o grupo existem muitas questdes de conflito que
procuramos trabalhar e ultrapassar nas reunides de conselho de turma e sempre que
necessario.

n) Como planifica as suas sessdes e como estrutura o tempo letivo?

A planificacdo é feita semanalmente, tendo como base as nossas rotinas de trabalho: a
Apresentacdo de Produgdes, o Trabalho de Texto, os livros e a leitura, as atividades
exploratdrias de matematica, o problema da semana, o calculo mental, o Conselho de
Turma e o Trabalho em Projetos. Tenho sempre em consideragdo os tempos letivos que
constam na matriz do 1.° Ciclo.

0) Atualmente tem algum projeto a ser realizado com a turma?

Atualmente, os projetos que estdo a decorrer sdo: 0 espaco, 0s animais, as plantas, as

profissdes, o futebol, o basquetebol, “Como funcionam os esgotos?”, “Como se fazem

os filmes?” e o Andebol.
p) Como € a sua relacdo com as familias?

E crucial ter uma boa relagio com a familia, de forma a trabalharmos em conjunto para

o0 desenvolvimento global dos alunos. Sempre que necessario, entro em contacto com 0s
pais via e-mail ou telefone e vice-versa. Caso exista alguma questdao mais complexa,
relino-me com 0s pais, presencialmente ou via Zoom, de preferéncia, na minha hora de
atendimento semanal.

g) Quando convidadas, as familias colaboram e participam nas atividades

desenvolvidas?
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Se sim, como caracteriza o interesse dos mesmos?

As familias sdo convidadas para festas e momentos de partilhas culturais. S&o pais

muito participativos e interessados na vida escolar dos filhos.
r) Gostariamos de saber se tem algo mais para acrescentar?

Nada.
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ANEXO B - RESPOSTAS DO3
ALUNOS NO PRE -TESTE
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Quadrado | Esquilo | Escola| Guitarra | Agua | Gelado | Tatuagem | Peru | Gato | Boneca| Sofa | Chave | Mochila | Caixa | Piscina Mesa | Carro | Carapau | Campo | Anjo
AO | tatoagem | pero | | mochidal | carapao |
AS coado isglo jelado | tatoageni pisina
AM coardado | esquela gitada | agua [ zelado suva | shave pesina
CT quadado iquilo | tatoaja | piru | | buneca| sufa | psisina
CF | pero | | sofa |
car tetugem | por | Condve |
CR | quabrado | escilo | | gitarra_| | jellado | tatoageni | pero | gato | boreca | sofa | | carapao | canpo |
EF | guelddo] tatodguem | | canpo |
GM guitara | tatoage | pero | mocila | caro | carapao |
6L | quartado | escrilo | | picina | masa | | carabau | cambro |
KR | picina | maga |
v | tatoagem | pero | | picina | maga | messa|
P | agua | | sofa | |caicha] pisina |
MB quardadu |_tantuaje | pero | [ gusa | | pecina | | capo |
MC quadardo | gicara_| dgoa | | _tatuala | petu | gatu [domécal lofa | lave | molila |cainhal gecina | maga | meza | | coratau | carto [nlano| dalano |
MS quandrado | _atuagem | | sofa | [ pichina| | canpo |
ML | gitara_| | tatodgem | pero | | muchila | |_pixina | | canpo [ anjo | balau |
MP | tatooagem |
RA goadfrado | gitarra |
SD quadato | inquino | | diacr | | selado | tadoavan | poleca mosila | casa masa carapao aso

SF | agoa | tatoavo boco mocihla | casa [ pischo | masa | meca | capo
™ tatuag poneca mochla | cach | pisina | masa capu ajo
VN quadarde augoa tatoas mosela | kaies masa casepo aeslo
NP desvios associados ao conexto 3 4 0 9 3 8 11 13 | 2 1 3 7 7 11 17 12 3 3 8 10 6 6
N° de formas erradas 11 | 9 [ o | 10 5 9 19 16 [ 3 [ 7 14 | 10 11 13 [ 17 [ 12 ] 3 [ 3] 9 11 9 | 8 |




ANEXO C - RESPOSTAS DOX
ALUNOS NO POS-TESTE
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gelado | tatuagem | gelatina | paragem | anjo | pomba | campo |canto
AOQ = = = = = = = =
AS gilado [tatuagenhe| gilatina | parageinh
AM zelado | tatoagém | zélatina | parazem
CT gilado | tatuargdo | gilatiga | paragido | gaju | poba
CF - - - - - - -
CdF
CR | paragen | ango | ponba | canpo |
EF gelado | tatoagem paragem ponba
GM - - - -
GL gelato | tadoagem |gelatinha
KR = = = =
Lv
LP
LF - - -1 - JT-]
MB tatoagem pouba
MC |_paragen | anju | ponba
MS
ML
MP
RA
SD - - - - - -
SF paragam
™
VN
N° desvios associados ao contexto 1 0 3
NO de formas erradas 6 1 | 4 | s 6 12 | 6 | 4
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ANEXO D - LABORATORIO
GRAMATICAL "0 <G> TENM
SEMPRE O MESMO SOM?#7™
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Nome: Data: / /

O <g> tem sempre o mesmo som?

1.0bserva as palavras com atengdo.

s

queijo formiga gato

& A

foguetao

galo garrafa fogueira
pincel pirata cogumelo garfo esquilo

1.1 Rodeia as palavras que contém a letra <g>.
1.2 Lé as palavras que rodeaste em voz alta, presta muita tengdo a

forma como pronuncias a lefra <g>.
A letra <g> tem sempre o mesmo som em todas as palavras?

D Sim. D N&o.
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2. Lé as palavras seguintes.

garrafa girafa galo girassol gatinho
guloso Gustavo  gente gira geleia
gosto Gil aguarela agir viagem

2.1Rodeia a letra <g> em todas as palavras.
2.2 A letra <g> tem o0 mesmo som em todas as palavras?
I:I Sim. D NGo

2.3 Relé as palavras com atengdo e sublinha q, vermelho, aquelas em que
o som se |1& da mesma forma que na palavra gato.

2.4 Relé as restantes palavras e tem aten¢ao ao som da letra <g>.
Sublinha-as a, verde.

2.5 Nas palavras que sublinhaste a verde, o <g> |é-se como em...

D Goma |:|GiZ

2.6 Completa a tabela com as palavras anteriores, de acordo com os
sons da lefra <g>. Segue os exemplos.

g como em gato g como em gindstica
garagem girafa
Gustavo Girassol
Guloso gira
Garrafa geleia
Gato Gil
Galo viagem
garganta gente
agir

2.7 Observa atentamente as palavras que escreveste na tabela. Sublinhq,
em cada palavra, a lefra que esta a sequir a letra <g>.

2.8 O que concluis? Completa

Aprendi que a letra <g> pode ter sons. 0 som gafo e o som de

gindstica. Quando o <g> é seguido das lefras <a>, ou
devemos Ié-lo como em gato. Quando <g> é seguido das letras
<e> ou devemos |é-lo como em gindstica.
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3. Lé as palavras seguintes com atengdo

guizo agil gesto aguia argila

guerra guelras margem Miguel agenda

3.1 Quantos sons tem a lefra <g>?

I:I Um. I:I Dois
3.2 Sublinha as palavras em que a letra <g> se |é como em gato. Copia-
as.

3.3 Classifica as frases seguintes com V (verdadeira) ou F (falsa)

I:I A lefra <g> seguida da letra <a>, da lefra <o> ou da letra <u>tem o
mesmo som da letra <j> em janela.

|:| A letra <g> seguida da lefra <e> da letra <i> tem 0 mesmo som da
letra <j> em janela.

I:I Se escrevermos a letra <u> entre a letra <g> e a letra <e> ou a letra
<i>, ficamos com o mesmo som do <g> gato.

3.4 Completa com g ou gu.

__ elado ar____ ola a___ itar
__ata __irino al idar
a___r ___isado fo_ eira
__itarra __ elatina ___ erreiro
caran_____ejo €sso ema
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ANEXO E - LABORATORIO
GRAMATICAL M OU N?Z"
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Nome: Data: / /

1] N" oU HM"?

1.0Observa as palavras com atengdo.

quente tempo intenso tentar
lembrar gente assembleia excelente
empada sempre acento membro

1.1 Circunda as palavras cujo som nasal é representado por €M a

verde e as palavras cujo som nasal é representado por €N a

vermelho.

2. Agora sublinha as palavras em que o som nasal contém a letra m

a verde e as letfras em que o som nasal contém a letra N a vermelho.

canto campo sombra brinco
grande garganta cinto tampa
rampa pomba simbolo danca
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3. Coloca as palavras dos exercicios 1 e 2 nas seguintes tabelas de
acordo com a letra responsdavel pelo som nasal.

3.1 Sublinha em cada uma das palavras a lefra que vém depois da
leramMm en.

3.2 Observa as letras que sublinhaste com atengdo. Encontras
alguma regularidade?

3.3 Completa os espacos em branco das frases.

Quando a consoante que vem antes do som nasal é p ou b,
usamos a letra . Quando s&o outras consoantes que vém
antes do som nasal, usamos a letra para fazer a nasalagdo.
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