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Resumo

Este relatério desenvolve-se no contexto da Pratica de Ensino Supervisionada Il, estando
dividido em duas partes.

Na primeira parte, descreve-se e analisa-se reflexivamente as duas préaticas desenvolvidas
em 1.° e 2.° ciclos do ensino basico (CEB). Apresenta-se, igualmente, uma analise
comparativa entre as duas praticas.

Na segunda parte, apresenta-se 0 estudo subordinado ao tema Um percurso para o
desenvolvimento de competéncias ortograficas e linguisticas: cooperativo. Foi finalidade
deste estudo perceber qual o impacto do ditado cooperativo no ensino e aprendizagem da
ortografia, tendo em conta os casos das homofonas <u>/<o> em posic¢ao final de palavra,
homdéfonas nasais antes de <p>/<b> e nos restantes contextos e homofonas <do>/<am>
em posicao final de palavra. A amostra do estudo foi constituida por um grupo de 24 alunos
do 2.° ano.

Para concretizar este estudo de carater misto, aproximado do Design-based research,
realizou-se o levantamento e andlise das conce¢fes dos alunos acerca do ditado e do
trabalho sobre o erro antes e ap0s a intervengdo. Para selecionar os casos ortograficos a
trabalhar aquando da intervencdo, procedeu-se a uma diagnose acerca dos
conhecimentos ortograficos dos alunos, efetivada pelo levantamento e analise de erros
ortogréficos de duas producdes escritas de cada aluno. Para esta andlise foi mobilizada
estatistica inferencial e descritiva. Entdo, implementaram-se sete ditados metalinguisticos,
tendo-se gravado em audio as interacdes de pares de trabalho em momento de resolucéo
dos desafios ortograficos, as quais foram devidamente analisadas. No final do ensino e
aprendizagem de cada caso ortogréfico selecionado, aplicaram-se fichas de verificagédo e,
no final da intervengdo, um ditado de frases. Os resultados foram analisados com
estatistica inferencial e descritiva.

Com a analise dos dados recolhidos, verificou-se que os ditados metalinguisticos podem
conduzir a um ensino e aprendizagem da ortografia efetivos e motivadores, assentes em

aprendizagem cooperativa.

Palavras-chave: ortografia; socioconstrutivismo; ditado cooperativo



Abstract

This report was developed in Pratica de Ensino Supervisionada Il context, being divided in
two parts.

In the first part, the two practicum developed in 1." and 2." cycles of the basic education
are described and reflexively analysed. It is also presented a comparative analysis between
the two practices.

In the second part, the study practicum about the theme A path for the development of
spelling and linguistic skills: cooperative dictation is presented. The purpose of this study
was to understand the impact of cooperative dictation on the learning of spelling, taking into
account the cases of homophones <u>/<o> in word endings, nasal homophones before
<p>/<b> and in other consonants contexts and homophones <do>/<am> in word endings.
The study sample consisted of a group of 24 2." grade students. To carry out this study of
a mixed nature, similar to Design-based research, a survey and analysis of students'
conceptions about dictation and work on error was carried out before and after the
intervention. In order to select the spelling cases to be worked on during the intervention, a
diagnosis was made of the students' spelling knowledge, carried out by surveying and
analyzing spelling errors in two written productions by each student. For this analysis,
inferential and descriptive statistics were mobilized. Then, seven metalinguistic dictations
were implemented, recording the interactions of work pairs in audio when solving the
spelling challenges, which were duly analyzed. At the end of teaching and learning of each
selected spelling case, verification work sheets were applied and, at the end of the
intervention, phrases were dictated. The results were analyzed with inferential and
descriptive statistics. With the analysis of the collected data, it was verified that the
metalinguistic dictations can lead to a teaching and learning of spelling based on

socioconstructivism.

Key-words: orthography; socioconstrutivism; cooperative dictation
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1. INTRODUCAO



O presente relatério foi realizado no ambito da Préatica de Ensino Supervisionada Il (PES
I1), unidade curricular (UC) integrante do plano de estudos do mestrado profissionalizante
em ensino do 1.° ciclo do ensino béasico (CEB) e de Matemética e Ciéncias Naturais no 2.°
ciclo do ensino basico.
Em qualquer area do saber, para além dos conhecimentos, capacidades e atitudes a
adquirir e desenvolver, torna-se fundamental criar condicbes e oportunidades de
aprendizagem associadas a uma dimensao préatica de modo a melhor preparar o futuro
profissional. E precisamente este facto que justifica a pertinéncia desta UC e do estagio
inerente inseridos no &mbito da formacdo inicial de docentes.
De facto, o grande intuito desta UC €, efetivamente, colocar os formandos em contextos
de estagio em gque possam desenvolver a sua pratica de ensino supervisionada, apoiados
e acompanhados pelos professores supervisores e pelos orientadores cooperantes (OC’s).
Assim, tém a oportunidade de colocar em pratica os saberes tedrico-conceptuais e
disciplinares adquiridos ao longo da sua formagéo, integrando-os com competéncias
profissionais pedagdgico-didaticas em desenvolvimento. Como tal, a PES Il supde a
aprendizagem profissional. Ora, € a conjugacao destas competéncias ligadas ao dominio
tedrico-conceptual e ao dominio pedagdgico-didatico que concorrem para a formacao de
um professor completo (Boavida et al., 2008), em constante desenvolvimento, crescimento
e aprendizagem.
Integrada com a PES, é expectavel que o professor estagiario em formacédo desenvolva
uma investigacao, ja que o docente em exercicio de funcbes também deve ser um agente
gue facilita a construcdo de aprendizagens dos alunos e que, simultameamente, investiga
e reflete sobre a propria pratica (Coutinho et al., 2009; Haigh, 2010).
A PES Il foi desenvolvida em dois contextos: em 1.° CEB, durante 7 semanas, huma escola
do concelho de Cascais, com uma turma do 2.° ano de escolaridade; e em 2.° CEB, em
duas turmas de 5.° ano de uma escola do concelho da Amadora, com uma duragéo de 11
semanas. Em cada contexto experienciou-se 2 semanas de observacao.
Este relatério encontra-se organizado em duas partes.
A primeira parte diz respeito a descri¢cdo da pratica pedagégica desenvolvida em ambos
0s contextos, caraterizando-se as instituicdes, as turmas e os principios orientadores das
praticas das OC’s. Também nesta parte se procede a andlise critico-refletiva de toda a
pratica desenvolvida, capitulo no qual se comparam, de forma critica, reflexiva e
fundamentada, os dois contextos de estagio, destacando-se aspetos tais como: o
desenvolvimento e competéncias esperadas dos alunos; os métodos de ensino-
2



aprendizagem, designadamente, os processos de organizacdo e desenvolvimento do
curriculo; a relacdo pedagogica; e o0s processos de regulacdo e avaliagdo das
aprendizagens e dos comportamentos sociais.

Na segunda parte, dedicada ao estudo empirico desenvolvido, faz-se primeiramente uma
apresentacdo do mesmo, ha qual se explanam os respetivos objetivos gerais e especificos
e as questbes de investigacdo. Segue-se um capitulo dedicado a metodologia de
investigacdo, em que se descreve a natureza do estudo, se caracterizam o contexto e 0s
participantes e se apresentam e justificam os métodos e técnicas de recolha e analise de
dados, fazendo-se ainda referéncia aos principios éticos que regem 0S processos
investigativos em Educagdo. O capitulo seguinte diz respeito a apresentagdo dos
resultados do estudo levado a cabo, sendo seguido pela discussdo de resultados.
Finalmente, apresentam-se as notas conclusivas do estudo, apontando-se ainda as
principais limitagdes e fragilidades decorrentes do desenvolvimento do estudo. O ultimo
capitulo do relatério é dedicado a reflexdo final e incidirA sobre os contributos da
experiéncia vivenciada na PES Il em ambos os ciclos para o desenvolvimento de
competéncias profissionais e mesmo pessoais. Destaca-se, ainda, a reflexdo sobre os
contributos da experiéncia enquanto professora-investigadora vivenciada ao longo do
desenvolvimento do estudo empirico numa perspetiva de aprendizagem.
Concomitantemente, sdo ainda realcadas as dimensdes a melhorar no exercicio da
profissdo docente. Por fim, apresentam-se a lista das referéncias bibliograficas mobilizadas
que sustentam e fundamentam o presente relatério, bem como os anexos! que
complementam todo o trabalho desenvolvido.

Faz-se a ressalva de que todos 0s nomes presentes no relatorio, por questfes de ética na

investigacao (conforme o subcapitulo 3.3), séo ficticios.

1 N&o se realizou a distincdo entre anexo e apéndice por ndo estar contemplada nas normas APA
de 2020.
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PARTE I - PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA EM
1.0 E 2.0 CICLIOS DO
ENSINO BASICO



1. DESCRICAO SINTETICA
DA PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 1.0 CEB



Nesta parte, relativa a descricdo da pratica pedagodgica desenvolvida no 1.° CEB,
caracteriza-se contexto socioeducativo e apresenta-se a problematica de intervencao,
discriminando-se o objetivo geral, estratégias globais de intervencédo e de integracao
curricular, bem como as atividades implementadas, descrevendo-se ainda 0s processos

de avaliacdo e regulacdo. Note-se que esta foi uma pratica realizada individualmente.

1.1 Caracterizacao do contexto socioeducativo

1.1.1 Aescola

A escola das Rosas é uma escola publica, localizada na freguesia de S. Domingos de
Rana, no concelho de Cascais. Esta inserida no Agrupamento de Escolas FGA, formado
por seis escolas, nas quais estédo representados todos os niveis de ensino, desde o ensino
pré-escolar até ao ensino secundario. Esta escola, constituida por quatro salas de 1.° CEB
e uma de ensino pré-escolar, dispde de um refeitério com lotacao para cerca de 40 alunos,
um recreio e campo de jogos exteriores, sendo este Ultimo coberto por um telheiro equipado
com bicicletas e patins.

A escola garante “espagos de participagdo democratica ativa dos varios agentes
educativos (assembleias de alunos, de pais, de professores e de funcionarios)”, almejando
formar estudantes autoconfiantes, curiosos, autodeterminados e felizes (Agrupamento de
Escolas FGA, 2018, p. 10). E sustentada por valores de autonomia, conhecimento,
liberdade e felicidade e assume como missao “educar e formar cidadaos auténomos e
responsaveis, comprometidos, criticos, criativos, solidarios e capazes de conviver com e
na diversidade e complexidade” (Agrupamento de Escolas FGA, 2018, p. 9). Como tal, visa
promover sempre o desenvolvimento integral da crianga.

Quanto aos professores enquanto membros da comunidade educativa, nesta escola
procura-se que estes “se desenvolvam pessoal e profissionalmente” (Agrupamento de
Escolas FGA, 2018, p. 9).

1.1.2 Principios orientadores da agao educativa da OC
A Orientadora Cooperante (OC) rege a sua pratica pedagodgico-didatica pelo modelo

pedagdgico do Movimento da Escola Moderna (MEM), promovendo, nos alunos, a
formacdo democrética e o desenvolvimento sociomoral (Niza, 2012b; Sarmento et al.,
2005). Assim, sustenta a sua pratica em trés pilares do MEM: os circuitos de comunicacao,
as estruturas de cooperacdo educativa e a participagdo democratica direta (Niza, 2012b;
Serralha, 2009). Leciona as componentes da Matemética, Portugués, Estudo do Meio e

Artes Visuais, sendo coadjuvada por professores nas areas de Musica, Teatro e Educacédo



Fisica, também participando na planificacdo anual e na avaliacdo dos alunos. A Danca ndo
€ lecionada a turma, estando integrada nas aulas de Musica.

Quanto as rotinas semanais da turma, é possivel distinguir cinco momentos: (i) o Conselho
de Turma, em que os alunos planificam o seu Plano Individual de Trabalho (PIT), se
atribuem e avaliam as responsabilidades de cada um, se reflete sobre o Diario de Turma e
se planifica a agenda semanal; (i) o Trabalho por Projeto, que ocorre duas vezes por
semana, momento em que o0s alunos, em pequenos grupos, desenvolvem os seus projetos
sobre conteudos de Estudo do Meio; (iii) a Apresentacdo de Producgdes, rotina diaria em
qgue os alunos apresentam produgdes proprias ou de outrem; (iv) o Trabalho de Estudo
Auténomo, tempo diario em que as criangas realizam as tarefas a que se propuseram no
PIT, preferencialmente, em parcerias cooperativas; e (v) 0 momento coletivo em interagéo
cooperada, no qual a docente explora com os alunos os conteudos de Portugués e
Matematica, implementando tarefas exploratérias, promotoras da discussédo coletiva
(Anexo A).

A OC, em conjunto com 0s alunos, organiza 0s materiais e recursos pedagégicos de modo
a estarem acessiveis a todo o grupo. Nas paredes, afixa os instrumentos de pilotagem e
cartazes para consulta com descobertas realizadas pelos alunos.

Quanto a gestdo do tempo, é realizada por mitua concordancia entre a professora e os
alunos, quer aquando da planificacdo da agenda semanal, a segunda-feira, quer durante

a negociacao/apresentacdo do plano do dia.

1.1.3Aturmado 2.°A
A turma era constituida por 24 alunos, com idades entre os 7 e 0os 8 anos, sendo 12 do

sexo feminino e 12 do sexo masculino. Destes, 67% usufruiam de apoio da Agéo Social
Escolar (ASE). Quanto as nacionalidades, salientam-se as nacionalidades brasileira,
ucraniana, guineense e portuguesa. Tratava-se de um grupo de alunos muito participativo,
com gosto e interesse pela construgdo de aprendizagens. Porém, de acordo com o PCT,
as constantes entradas e saidas de alunos da turma provocaram alguma instabilidade no
gue se refere aos comportamentos, pelo que era intencéo da OC levar a que os alunos
melhorassem o seu nivel de envolvimento, cooperacéo e participacdo, incidindo também
no desenvolvimento de competéncias para a resolucéo de conflitos (Rosa, 2023).

Os alunos revelavam capacidades de trabalho colaborativo/cooperativo com os pares,
sendo auténomos neste ambito. Por exemplo, os préprios alunos, apés a conclusao das
suas tarefas, iam junto aos colegas questiona-los sobre a necessidade de apoio, eram 0s

préprios alunos que formavam as parcerias, entre outros aspetos. Porém, apresentavam
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dificuldades em gerir conflitos, em especial durante o trabalho por projetos, necessitando
do apoio/mediacéo do adulto.

Relativamente as areas curriculares, ha a salientar que os alunos revelavam dificuldades
no dmbito das competéncias semantico-lexicais e de compreenséo leitora, transversais as
vérias &reas do saber. Por outro lado, manifestavam, na sua maioria, facilidades na leitura
em voz alta, para a qual mobilizavam, para além de preciséo e velocidade, expressividade
e entoacdo. Todavia, liam com uma baixa projecao de voz.

Por fim, tratava-se de um grupo heterogéneo quanto ao dominio das aprendizagens,

revelando os alunos diferentes ritmos e estilos de aprendizagem (Silver et al., 2010).

1.1.4 Processos de avaliagao e regulagao
Relativamente aos processos de avaliacdo e regulacdo das aprendizagens, a OC

implementa os pressupostos associados ao MEM. Como tal, privilegia a avaliagdo
formativa, continua e sistematica, a partir da avaliacao semanal dos PIT. Note-se que esta
€ uma avaliacdo realizada pela OC, mas também pelos préprios alunos em Conselho de
Turma (CT). Adicionalmente, a professora avalia as fichas de verificacéo realizadas pelos
alunos, individualmente. Tendo os alunos atingido os objetivos de aprendizagem,
preenchem, as listas de verificagdo afixadas na sala. Como tal, trata-se de uma
autoformacao cooperada (Machado, 2021b), j& que ndo s6 o proprio aluno e a professora
realizam a avaliagdo deste, mas também o0s pares participam na avaliagdo dos colegas,
em especial na avaliacdo do PIT e do TP.

Assim, esta organizagdo e cogestdo cooperada do espaco, dos materiais, do tempo e
aprendizagens curriculares e sociais entre 0s atores do cenario de aprendizagens promove
o desenvolvimento da autonomia dos alunos, implicando-os nas decisfes do grande grupo
e responsabilizando-os também (Niza, 2012b; Serralha, 2009), o que esta de acordo com

0s pressupostos do MEM.

1.2 Problematizacao sumaria dos dados recolhidos e identificagao da
problematica de intervengao
Segue-se a apresentacdo do objetivo e estratégias globais de intervencédo e de integracao

curricular, das atividades implementadas e dos processos de avaliacdo e regulacéo.

1.2.1 Objetivo geral
A reflex@o sobre o contexto, em especial sobre as potencialidades e fragilidades da turma,

permitiu problematizar acerca da intervencdo que se avizinhava. Como tal, formulou-se
uma gquestao problema, da qual decorreu o objetivo geral enunciado - 1. Desenvolver a

competéncia ortogréfica - e 0s objetivos especificos (Anexo B).



1.2.2 Estratégias globais de intervencgao e de integragao curricular
De modo a conseguir desenvolver nos alunos o objetivo geral enunciado, definiram-se as

estratégias gerais de intervencao (Tabela 1), que visavam a interdisciplinaridade.

Tabela 1
Estratégias globais de intervengdo no 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico (2.2 ano)

Areas Estratégias globais de intervencéo do PI
: - Realizacdo de tarefas que véo ao encontro da aprendizagem
Transversais :
cooperativa.
- Escrita de textos com base em pinturas analisadas.
Artes Visuais - Proposta de atividades de desenho livre e estruturado de
grafemas organizados em palavras.
Danca - N/A
- Realizacdo de jogos e atividades fisicas inseridos no dominio das
Educacéo Fisica Pericias e Manipulag8es e/ou Deslocamentos e equilibrio, com
mobilizacdo de conhecimento ortografico.
- Implementacéo de atividades de audi¢do (escuta de obras
MUsica musicais, didlogo sobre os sons — organizar e analisar; grafar os
50Nns).
- Leitura em voz alta de palavras exploradas nos textos em que 0s
Teatro casos ortograficos se explicam pela prosodia, mobilizando

diferentes entoa¢fes e/ou expressividade na leitura.

- Escrita, em cart8es, de palavras/frases/pequenos textos, para

servirem como indutores de improvisacdes pela turma.

- Andlise da ortografia de vocabulario cientifico, recorrendo as
ropriedades morfolégicas e de prosédia das palavras.

- Preenchimento de lacunas nos enunciados de situacdes

Matematica problematicas a resolver, visando os casos ortograficos

trabalhados.

- Preenchimento do registo individual de erros ortogréficos, seguido

por confronto com o registo coletivo.

- Implementagao da “Hora do conto”; exploragao de textos de
iteratura infantil, com realizacdo de atividades de componente
iteral, inferencial e critica.

- Construcao de listas de palavras com casos ortograficos em que

0s alunos manifestam mais dificuldades.

Portugués - Realizacdo de ditados a pares em Trabalho de Estudo Autbnomo,

com palavras dos textos explorados e de textos dos proprios

alunos.

- Realizacdo de ditados cooperativos com palavras dos textos

explorados e de textos dos préprios alunos.

- Promocdo de momentos de escrita criativa a partir dos textos

trabalhados (por exemplo reconto da historia, atribuicdo de um

novo final a histéria, descricdo de uma personagem...).

- Ensino e aprendizagem explicito de regras ortogréficas a partir

dos erros ortograficos que surgem nas producdes dos alunos.

Estudo do Meio

1.2.3 Atividades implementadas
Primeiramente, € pertinente referir que a lecionacdo se desenvolveu em cooperagdo com

a OC, de acordo com a agenda semanal pré-estabelecida.



De acordo com o contexto, implementaram-se sete ditados cooperativos (ou
metalinguisticos) que visavam os seguintes casos: homoéfonas <u>/<o> em final de palavra,
homofonas nasais antes de <p>/<b> e nos restantes contextos e homofonas de <do>/<am>
em final de palavra.

No que se refere ao desenvolvimento curricular, implementaram-se tarefas encadeadas
acerca dos numeros racionais ndo negativos representados na forma de fracdo (ver um
exemplo no Anexo C) e acerca dos sélidos geométricos (ver um exemplo no Anexo D).
Para tal, mobilizaram-se a materiais manipulaveis e desenvolvi propostas em que as varias
representacdes matematicas (ativa, iconica e simbdlica) fossem mobilizadas.
Implementou-se ainda uma sequéncia de tarefas encadeadas em que se integrou as Artes
Visuais com a Matematica (Anexo E). Assim, a partir das obras de Vieira da Silva foram
trabalhados conceitos de geometria (por exemplo quadrilateros, poligonos / ndo poligonos,
linhas curvas / retas, angulos retos, entre outros).

Neste sentido, as propostas apresentadas e concretizadas foram sustentadas pela
bibliografia da especialidade, no sentido de desenvolver nas criancas aprendizagens
significativas (Ausubel, 2000; Goldman & Pellegrino, 2015). Para tal, com a acao
estratégica desenvolvida, assente em metodologias ativas em que a crianca € o centro, foi
promotora de uma aprendizagem por descoberta mediada e socioconstrutivista (Kim, 2010;
Niza, 2012c; Rafael, 2015; Tzuriel, 2013).

1.2.4 Processos de avaliagao e regulagao
Sobre a avaliacdo e regulagdo do ensino e aprendizagem, deu-se continuidade a avaliagéo

continua e formativa que a OC implementa (Anexo F), recorrendo-se a observacao direta
com registo em grelhas proprias, a andlise das producdes dos alunos e & promogéo de
momentos de balanco final das sessbes. Além disso, iam-se fornecendo aos alunos
feedbacks ao longo das sessbes (D. Fernandes, 2022; Lopes & Silva, 2012; Machado,
2021a).

Também se efetivaram momentos de avaliacdo sumativa com as fichas de verificacdo das
aprendizagens acerca dos casos ortograficos trabalhados, ja que foram implementadas no
final da sequéncia de ditados que visava cada caso. Porém, os resultados das fichas foram
sendo devolvidos aos alunos, ja que a avaliagdo sumativa, da aprendizagem, também pode
estar ao servico da avaliacao continua, como e para a aprendizagem (D. Fernandes, 2022;
Machado, 2021b, 2021a).

A avaliacdo assentou em trés processos-chave: “(i) clarificar o que os alunos devem

aprender (feedup); (i) situar os alunos no seu processo aprendizagem (feedback); (iii)
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definir o que os alunos precisam de fazer (feedforward)” (Machado, 2021b, p. 3). No inicio
das aulas privilegiava-se o feedup e o feedforward, no sentido em que se explicitavam,
claramente, os objetivos de aprendizagem para a sessao e as atividades a desenvolver
(por vezes, com registo escrito no quadro). Ja o feedback era dado ao longo da sessdo,
aquando do acompanhamento dos alunos nas resolugbes das propostas, e no fim da
sessdo, em momento de balanco final. Porém, no caso de aulas em que 0s conceitos a

aprender decorriam das tarefas propostas, o feedup era mobilizado também no final.
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2. DESCRICAO SINTETICA
DA PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 2.0 (CEB



Quanto a descricdo da préatica pedagodgica desenvolvida no 2.° CEB, caracteriza-se
contexto socioeducativo e apresenta-se a problemética de intervencao, enunciando-se 0s
objetivos, estratégias globais de intervencdo e de integracdo curricular e as atividades
implementadas, descrevendo-se ainda os processos de avaliagéo e regulacdo. Esta pratica
foi realizada em parceria com uma colega, tendo o par de estagio sido acompanhado por
duas Orientadoras Cooperantes — a professora de Matematica e a professora de Ciéncias

Naturais.

2.1 Caracterizagao do contexto socioeducativo

2.1.1 Aescola
A escola, integrada no programa TEIP (territérios educativos de intervencao prioritaria)

desde 1996, esta localizada no concelho da Amadora. Esta instituicdo de ensino publica,
sede de agrupamento, acolhe cerca de 700 alunos de 2.° e 3.° CEB, de diversas
nacionalidades (Agrupamento de Escolas da Doca, 2021).

A misséo deste agrupamento é desenvolver integralmente das criancas e jovens, através
da criacdo de ambientes facilitadores do desenvolvimento de competéncias curriculares e
transversais, preponderantes para a vida do individuo em sociedade. Concomitantemente,
0 agrupamento almeja que os seus membros se sintam valorizados e parte da comunidade
educativa, pretendendo que a acdo das escolas sejas assente no respeito pela diferenca,
na inclusdo e na interculturalidade, promovendo as “dimensdes académica, humana,
criativa e inovadora (Agrupamento de Escolas da Doca, 2018, p. 8). Por fim, rege-se pelos
principios e valores de respeito pelo eu e pelo outro, de desenvolvimento pessoal e social
e ainda de cooperacao.

O agrupamento enfrenta alguns desafios, tais como casos de indisciplina, contextos
familiares pouco saudaveis, agregados familiares com fragilidades a nivel econdémico,
habitacional e laboral, reduzidas situacbes de trabalho cooperativo/colaborativo e ainda
resultados abaixo da média nacional quanto a avaliacdo externa da disciplina da
Matematica. Quanto as suas potencialidades, destacam-se a multiculturalidade, a
promocgdo de relagbes interpessoais, a dinamica inclusiva dos alunos e agregados
familiares e ainda a diversidade de visitas de estudo.

Entdo, o agrupamento propde-se desenvolver as suas atividades para alcancar diversos
objetivos para ir ao encontro do sucesso da comunidade educativa, dos quais se realcam:
diminuir o insucesso escolar, promover o desenvolvimento das literacias multiplas,

promover uma educacao para uma cidadania critica e democrética e ainda potenciar a
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cooperacgéao entre todos os membros da comunidade educativa (Agrupamento de Escolas
da Doca, 2018, 2021).

2.1.2 Principios orientadores da agao educativa das OC
Relativamente a acdo pedagdgica das Orientadoras Cooperantes (OC), ambas recorrem a

abordagens particularmente expositivas. Privilegiam o trabalho individual e a partilha em
grande grupo, nao existindo momentos de trabalho em pequenos grupos ou de
exploracaol/investigacdo. Como suporte para a aprendizagem, recorrem ao manual escolar
e aos recursos disponiveis na plataforma da Escola Virtual.

No que diz respeito a organizagédo do tempo em aula, ambas as OC manifestam algumas
dificuldades, uma vez que em cada sessdo, uma grande parte do tempo util € utilizado na
gestao de comportamentos de indisciplina. Por fim, quanto a organizacao das atividades,
as OC recorrem a planificag6es anuais definidas no inicio do ano letivo, planificando,

semanalmente, cada aula que lecionam.

2.1.3 As turmas Ae B do 5.° ano
A turma A era constituida por 24 alunos, 10 do sexo feminino e 14 do sexo masculino, com

idades entre os 9 e os 11 anos. Quatro criancas do grupo apresentavam Necessidades
Educativas de Aprendizagem (NEA), logo, dispunham de medidas seletivas, ao abrigo do
Decreto-Lei n.°54/2018.

A turma B era constituida por 23 alunos, 15 do sexo masculino e 8 do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos (um dos alunos tinha 13 anos). Trés destes
alunos apresentavam NEA, pelo que também tinha medidas seletivas.

A maioria dos alunos de ambas as turmas sdo provenientes de um contexto
socioecondmica desfavoravel, pelo que 80% usufrui das medidas de apoio Agéo Social
Escolar (ASE). Em nenhuma das turmas existem casos de retencéo.

Relativamente as potencialidades e fragilidades das turmas, para as Ciéncias Naturais, 0s
alunos das duas turmas demonstravam fragilidades na realizacdo autonoma de atividades
experimentais, sendo raras as situacbes de implementacdo deste tipo de atividades, na
interpretacdo e compreensdo de informagdo e ainda na comunicacdo cientifica, por
exemplo ao nivel da mobilizacdo de vocabulario cientifico e na explicacéo de fenémenos.
Relativamente a Matemética, os alunos de ambas as turmas revelavam fragilidades na
mobilizacdo de estratégias de calculo, na interpretagdo e compreensao de enunciados e
também na comunica¢do matemética oral e escrita.

Quanto as potencialidades, nao foram definidas concretamente para aspetos especificos

de cada uma das areas, o que se deveu ao reduzido tempo de observacao.
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Sobre as competéncias transversais, eram duas turmas participativas, ainda que nao
tenham adquiridas as regras para os momentos de discussdo coletiva. Porém,
apresentavam fragilidades na regulacdo de comportamentos, na autonomia e nas
competéncias de relacionamento interpessoal. Em ambas as turmas, a existéncia de ritmos
de trabalho muito diferentes foi evidente. Por fim, os baixos niveis de concentracao e foco

exibidos pela maioria dos alunos das duas turmas também foram constatados.

2.1.4 Processos de avaliagao e regulagao
Em ambas as é&reas curriculares, privilegiam-se métodos de avaliacdo de caracter

sumativo. Em Matematica, a OC utiliza as questfes de aula e as fichas de avaliagcdo como
instrumentos de avaliacdo, j& a OC de Ciéncias Naturais privilegia as fichas de avaliagéao.
Ambas as OC realizaram um momento de avaliacdo diagnéstica no inicio da exploracao
de cada unidade, realizado através de questionério oral. No final do semestre, ambas as
OC promovem momentos de autoavaliagdo com os alunos.

2.2 Problematizagcao sumaria dos dados recolhidos e identificagao da
problematica de intervengao

Segue-se a apresentacao dos objetivos gerais e estratégias globais de intervencéo e de
integragdo curricular, apresentando-se atividades implementadas e os processos de
avaliacdo e regulacéo, sustentados pelos documentos curriculares em vigor (Direcéo Geral
da Educacéo, 2018a, 2021; Martins, 2017). A planificacdo das propostas teve em conta a
planificagdo anual disponibilizada por ambas as OC.

2.2.1 Objetivos gerais
A reflexdo sobre o contexto, em especial das potencialidades e fragilidades das turmas,

permitiu problematizar acerca da intervengdo que se perspetivava. Assim, formularam-se
guestdes-problema, das quais decorreram 0s objetivos gerais de intervencao:
a. Construir conhecimento processual através da realizagdo de atividades
experimentais
b. Desenvolver competéncias de comunicacao cientifica oral e escrita
C. Desenvolver o pensamento algébrico
d. Desenvolver competéncias de comunicagdo matematica oral e escrita
e. Desenvolver competéncias de relacionamento interpessoal em contexto de
trabalho cooperativo/colaborativo
A partir destes, enunciaram-se 0s objetivos especificos de intervencao. Tal relacdo entre

guestbes-problema e objetivos esta explicita, por areas curriculares, no Anexo G.
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2.2.2 Estratégias globais de intervengao e de integragao curricular
Atendendo aos objetivos gerais e especificos de intervencao, foram definidas estratégias

gerais de intervencéo, as quais estdo explanadas abaixo (Tabela 2).

Tabela 2
Estratégias globais de intervengdo no 2.2 Ciclo do Ensino Bdsico (5.2 ano)

Objetivos gerais Estratégias globais de intervencao

1. Construir conhecimento | - Atividades experimentais

processual através da - Rotina pré atividade prética — Vamos prever! (registo das
realizacéo de atividades previsdes)

experimentais - Comparacao das previsdes com os resultados obtidos

- Debates

- Discussdo coletiva, ap6s realizagdo das atividades
experimentais

- Jogos interativos

2. Desenvolver
competéncias de
comunicacao cientifica oral

e escrita - Exploracao de videos
Objetivos gerais Estratégias globais de intervencéo
- Tarefas exploratérias, promotoras do pensamento algébrico
funcional, com contextos proximos do quotidiano dos alunos
1. Desenvolver o - Momentos de construgéo e exploracdo de expressdes algébricas
pensamento algébrico (a variavel e o seu significado no contexto da situacdo, expressdes

algébricas semelhantes...)

- Jogos interativos

- Tarefas matematicas exploratérias em pequenos grupos

- Discussao coletiva das tarefas exploratérias

- Exposicdo dialogada sobre os conceitos/conhecimentos

2. Desenvolver
competéncias de

comunicacdo matematica abordados
¢ - Utilizagdo de guides de registos para orientar a realizacdo da
oral e escrita
tarefa
- Joios interativos
Objetivos gerais Estratégias globais de intervencao

1. Desenvolver
competéncias de
relacionamento
interpessoal em contexto
de trabalho
cooperativo/colaborativo

2.2.3 Atividades implementadas
Ao longo da intervencao, implementaram-se diversas estratégias.

- Reflexdes acerca da cooperacdo

- Trabalho a pares e trios

- Momentos de balanco final

- Utilizacao de estratégias de disciplina positiva

Nas aulas de Ciéncias, salienta-se a rotina do bilhete a entrada e a saida (Anexo H), com
guestdes para verificar os conhecimentos prévios dos alunos, bem como os adquiridos na
aula em questdo (Lopes & Silva, 2012). Dados os constrangimentos vivenciados na
intervencdo em Ciéncias Naturais, tais como a auséncia da OC durante trés semanas e 0
comportamento particular dos alunos nas aulas desta area curricular, apenas foi realizada

uma atividade experimental com ambas as turmas. Porém, os contetudos foram abordados
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de forma dialogada com os alunos, criando momentos de partilha e discusséo coletiva
(Clayton et al., 2006; Nelson, 2001; Niza, 2012a). Também foram dinamizadas aulas em
gue os alunos deveriam completar guides de exploracdo (Anexo I), consultando o respetivo
manual, no sentido de os levar a descobrir o conhecimento, estratégia promotora da
integracdo curricular com o Portugués (Costa-Pereira et al., 2018).

Para os alunos desenvolverem o pensamento algébrico, propuseram-se tarefas
exploratérias (Anexo J), com um contexto préximo dos alunos, as quais também
concorreram para a promocao das competéncias de comunicagdo matematica (Boavida et
al.,, 2008; Canavarro, 2011; Miguel, 2012). Tais tarefas foram, preferencialmente,
realizadas em pequenos grupos, o que foi ao encontro do desenvolvimento de
competéncias de relacionamento interpessoal em contexto de trabalho
cooperativo/colaborativo (Lopes & Silva, 2009; Ponte et al., 2020; Vygotsky, 1984).
Durante as aulas, promoveu-se a integracdo curricular entre a Matematica e as Ciéncias,
especialmente agquando da analise de enunciados, figuras e graficos (Campino & Dias,
2019; Sousa & Gongalves, 2019).

2.2.4 Processos de avaliagao e regulagao
Quanto a avaliacdo e regulacdo do ensino e aprendizagem, deu-se continuidade a

avaliacao sumativa com a implementacéao de questfes de aula, em Matematica, e de fichas
de avaliagdo em ambas as &reas curriculares. Ainda se concretizou a avaliagdo formativa,
continua e sistemética, recorrendo a observagéao direta com registo em grelhas proprias, a
andlise das producdes dos alunos e a promogdo de momentos de balango final das
sessdes (Machado, 2021b), atentando em indicadores de avaliacdo (Anexo K).

A avaliagdo também assentou nos trés processos-chave, identificados e explanados no
subcapitulo 1.2.4 feedup, feedback e feedfoward, ja que se explicava, claramente, as
turmas, o que deveriam aprender, se situavam o0s alunos no seu processo de

aprendizagem e ainda era definido o que os alunos precisariam de fazer
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3. ANALISE CRITICO-
REFLEXIVA DA PRATICA
OCORRIDA EM AMBOS 0S

CICLOS



O intuito desta seccao é comparar critica, reflexiva e fundamentadamente os dois contextos
realizei a minha prética pedagdgica. As préaticas, em ambos os contextos, decorreram do
mutuo acordo entre as docentes e o professor estagiario, crucial para o0 sucesso.

Sobre os métodos de ensino e aprendizagem, h& a salientar que, no contexto de 1.° CEB,
a OC implementa uma pratica afiliada ao MEM, ja no 2.° CEB, ambas as OC seguem
abordagens pedagdgicas sem afiliacdo expressa (Clérigo et al., 2021).

Deste modo, existem diferencas claras decorrentes das op¢des das OC. Enquanto que no
2.° A, os alunos estdo habituados ao trabalho cooperativo, desenvolvem tarefas
exploratérias, realizam propostas assentes da discussdao entre pares e, portanto,
participam na coconstru¢éo das aprendizagens no seio de um grupo (Clérigo et al., 2021,
Niza, 2012b), nas turmas do 5.° ano, 0 mesmo nao acontece. De facto, os alunos do 5.° A
e do 5.° B ndo estariam habituados a trabalham em grupo, antes desenvolvendo as
propostas de forma individual. Do mesmo modo, as acdes estratégicas das OC também
diferem. A professora titular do 2.° A implementa o TEA quarto vezes por semana para
concretizagcdo dos PIT's (Niza, 2012e; Santana, 2006), valorizando o percurso de
responsabilizacdo dos alunos pelas aprendizagens. Nos momentos coletivos, parte dos
conhecimentos prévios dos alunos e das resolu¢cdes de tarefas que a mesma propde de
acordo com a sua intencionalidade pedagdgica para colocar em discussdo 0S novos
contetudos a aprender (Altet, 1997; Ausubel, 2000; Lemos, 2011). As professoras de
Ciéncias Naturais e de Matemética dos 5.° A e B recorrem a abordagens expositivas. A
sequéncia das suas aulas passa pela apresentacdo inicial dos conteldos pelas
professoras, seguida pela resolucao de exercicios de treino presentes no manual.
Refletindo sobre a minha pratica no que se refere a este aspeto, no 1.° CEB dei
continuidade ao ensino e aprendizagem segundo os principios do socioconstrutivismo e da
aprendizagem por descoberta mediada, concretizado, por exemplo, em situagbes de
trabalho cooperativo, implementando tarefas de cariz exploratdrio que promovessem a
discusséo entre pares e a discussado coletiva (Lopes & Silva, 2009; Mercer et al., 1999;
Niza, 2012c; Rafael, 2015; Vygotsky, 1984). No contexto do 2.° CEB, fomos introduzindo o
trabalho cooperativo com ambas as turmas e propondo tarefas exploratérias para ambas
as disciplinas, mantendo também o0s exercicios de treino presentes no manual. Assim
sendo, atendendo as diferengas ja explanadas acima, as rea¢des dos alunos as estratégias
globais de intervencdo também foram distintas. Enquanto que no 2.° A, os alunos
responderam sempre positivamente as minhas propostas, realizando o que Ihes era pedido

de forma muito espontanea e natural, mantendo o bom ambiente em sala de aula, em
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ambos os 5.° anos, tanto o trabalho cooperativo como as tarefas que visavam a
aprendizagem por descoberta levantaram alguns desafios para os alunos. De facto, ndo
estando as criangas do 2.° CEB habituadas a trabalhar cooperativamente, manifestaram
dificuldades no a&mbito das competéncias de relacionamento interpessoal, designadamente
ao nivel da resolucao de conflitos, da abertura ao outro, do pensamento critico, entre outras
(Conselho Europeu, 2016; Martins, 2017). Estando, também, habituadas a realizar
exercicios de treino, apresentaram dificuldades em realizar as tarefas de cariz mais
exploratorio, implementadas, por exemplo, antes da exposi¢éo de conteudos.
Seguidamente, debrugar-me-ei sobre a organizacdo e desenvolvimento do curriculo. No
2.° A, é realizada entre a professora e os alunos. Esta gestdo cooperada (Niza, 2012f)
acontece ao longo do ano-letivo. No inicio do ano, a professora apresenta aos alunos as
listas de verificagdo com os objetivos de aprendizagem a atingir, decorrentes das
Aprendizagens Essenciais (AE). Estas listas vao sendo preenchidas ao longo do tempo,
de acordo com as aprendizagens dos alunos, pelo que também sdo documentos
autorreguladores das aprendizagens (Mestre, 2010; Vieira, 2013).

Com as turmas de 5.° ano com quem estagiei, a organizacdo e desenvolvimento do
curriculo € da exclusiva responsabilidade das professoras, as quais realizam, com o
respetivo grupo da disciplina, uma planificacdo anual com base nas AE. Em suma, no
contexto do 2.° CEB, os alunos néo sao envolvidos nem planificagdo do curriculo, nem na
sua organizacao e gestdo, ndo sendo responsabilizados pelas suas aprendizagens.
Assim sendo, quanto a este dominio da intervencéo, dei continuidade as op¢bes da OC de
1.° CEB, envolvendo sempre os alunos e promovendo a sua agéncia (Azevedo, 2009; Filho
& Mendonga, 2014; Lei n.° 51/2012, de 5 de setembro, 2012; Recomendacéo n.° 2/2021,
de 14 de julho, 2021). No 2.° CEB, também optamos por manter as propostas das OC para
0 mesmo dominio de atuagao.

A relagéo pedagdgica entre os alunos do 2.° A e a OC € sustentada pelo respeito, mas
pautada pela afetividade (Arends, 2008; Estanqueiro, 2012; Monteiro, 2017). Assim, 0S
alunos reconhecem na professora uma figura de autoridade, cujas indicacdes sdo para
cumprir, mas também uma pessoa que lhes dé& carinho, afeto e atencao.

Sobre o contexto do 2.° CEB, constatei diferencas em ambas as turmas e de OC para OC.
No 5.° A, a relagdo pedagdgica com as OC era muito desafiadora, dado o comportamento
desviante da maioria dos alunos. De facto, diversos alunos revelavam atitudes de
indisciplina e violéncia fisica entre si em contexto de sala de aula. Os comportamentos na

aula de Matematica eram mais adequados, o que também faz advinhar a diferenca de perfil
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das professoras. Por exemplo, enquanto que a professora de Matemética, perante uma
situacéo de indisciplina, regulava os comportamentos (Carita & Fernandes, 2012; Lopes,
2013), a professora de Ciéncias Naturais mantinha-se algo alheada.

A acéo face a situagdes de violéncia e indisciplina na sala de aula passa pela prevengéo.
Portanto, a pratica do professor, neste eixo de atuagéo, deve incidir sobre a promocao de
momentos de discusséao e reflexdo sobre os comportamentos adequados e desadequados
e ainda sobre a responsabilizacdo dos alunos (Carita & Fernandes, 2012; Fowler, 2007,
Lopes, 2013). O estabelecimento muito claro de regras e consequéncias para a
transgressao dessas regras, em conjunto com o0s alunos, também serd uma estratégia de
prevengdo da indisciplina e violéncia escolar (Estanqueiro, 2012). A reflexdo sobre a
propria prética no sentido de implementar mudancas benéficas em prol do bom ambiente
em sala de aula também devera preponderante (Carita & Fernandes, 2012; Estanqueiro,
2012; Lopes, 2013).

Perante estas diferencas, o estabelecimento da relagdo pedagodgica entre mim, professora
estagiaria, e os alunos também foi distinto, consoante a cultura estabelecida. No 1.° CEB,
a relacdo pedagdgica estabeleceu-se muito naturalmente, tendo como pedras angulares a
cooperacgdao, o respeito mutuo e a afetividade. Face a alguma situacdo menos ajustada,
havia total liberdade para a partilha de sentimentos e para a discussdo da mesma em
Conselho de Turma (Louseiro, 2011; Niza, 2012d). Note-se que nestes momentos tanto
intervém os alunos, como 0s adultos em sala, num principio de cooperacao.

Por sua vez, a relacdo pedagoégica com os alunos do 2.° CEB foi mais desafiante, em
especial com os alunos do 5.° A. Considero que, especialmente na aula de Ciéncias
Naturais, a inexisténcia de limites e corresponsabilizacdo face a comportamentos de
indisciplina e violéncia gerava um clima de anomia (Carita & Fernandes, 2012; Lewis,
2001), o que dificultou o estabelecimento da relacdo pedagodgica. Como conseguir 0O
respeito dos alunos, se eles tém dificuldades em respeitar a prépria docente que o0s
acompanha? Por seu turno, 0 mesmo nao se verificava durante as aulas de Matematica,
gue decorriam num ambiente mais favoravel & aprendizagem.

Nao obstante a maioria dos alunos do 5.° B também apresentar um comportamento
desafiante, as situacdes desviantes incidiam mais na falta de regras na participagéo oral,
ja que eram alunos extremamente participativos. Adicionalmente, também manifestavam
situacdes de desatencédo, mantinham algumas conversas paralelas, mas nunca incorreram

em violéncia fisica em contexto de sala de aula.
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Com os alunos do 2.° A, consegui estabelecer uma relacéo pedagoégica préxima, num curto
espaco de tempo, o que considero advir do trabalho que a OC realiza com esta turma, com
a faixa-etéria e com o facto de o professor, em 1.° CEB, ser monodocente. Por outro lado,
em 2.° CEB, a relacdo pedagdgica também se estabeleceu, mas com mais dificuldades e
com bastante mais esfor¢co de ambas as partes, ja que este ciclo de ensino também pode
acarretar, para as criancas, dificuldades de adaptacdo, dadas as mudangas, que se
poderdo traduzir em comportamentos desviantes (B. Costa, 2012). No 2.° CEB, senti que
o facto de existir a pluridocéncia também pode condicionar a relacdo pedagogica, ja que o
tempo que o docente tem com a turma, por semana, € muito reduzido em comparagédo com
o titular do 1.° CEB.
Neste sentido, passo a abordar os processos de regulagéo e avaliagdo das aprendizagens
e dos comportamentos sociais dos alunos.
Sobre os processos de regulagéo e avaliagdo das aprendizagens dos alunos do 2.° A, a
professora implementa a avaliacdo continua e formativa, aplicando as fichas de verificagéo
aos seus alunos, preferencialmente, quando estes se sentem preparados e se inscrevem.
Por sua vez, ambas as professoras dos 5.° A e 5.° B dao primazia a avaliagdo sumativa,
aplicando, por exemplo, fichas de avaliagéo de final de semestre e questdes-de-aula.
Assim sendo, no 1.° CEB continuei a privilegiar a modalidade da avaliacdo formativa,
implementando ainda a avaliagdo sumativa com as fichas de verificacdo das
aprendizagens decorrentes dos ditados cooperativos. Note-se que os resultados destas
fichas, em formato de avaliacao qualitativa, foram sendo devolvidos aos alunos, ja que a
avaliagcdo sumativa pode contribuir para a avaliacdo continua e formativa. Por outras
palavras, a avaliagdo sumativa pode, de facto, estar ao servico da avaliagdo para as
aprendizagens e como aprendizagem, efetivada pela avaliacdo formativa (D. Fernandes,
2021, 2022; Machado, 2021a).
A regulacdo dos comportamentos sociais dos alunos também é realizada de forma distinta
nos dois contextos em que realizei a minha préatica. Na turma do 2.° A, a professora faz
esta gestdo em parceria com os alunos. Neste sentido, os alunos vao realizando os seus
registos no Diario de Turma, ao longo da semana, acerca dos aspetos positivos e negativos
gue foram sucedendo. O documento é lido em Conselho de Turma, tendo todos os alunos
oportunidade de se expressar livremente sobre o que estiver em discussédo e debate
(Louseiro, 2011; Niza, 2012d). Face a uma situagdo, p. e., de indisciplina por parte de
algum aluno, a professora torna-se a facilitadora de consensos, ja que o0 objetivo é que
sejam os alunos, reunidos em assembleia democratica, a decidir as medidas a tomar e 0s
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compromissos a assumir. No Conselho de Turma da semana seguinte, avaliam-se 0s
compromissos, aferindo-se se os mesmos foram cumpridos. Caso ndo o tenham sido,
voltam-se a tomar decisdes para resolver os problemas apresentados (Niza, 2012d). Em
suma, os proéprios alunos sé@o envolvidos na gestdo dos seus comportamentos e dos
colegas. Adicionalmente, no inicio da semana também se atribuem as responsabilidades,
como ja foi descrito no subcapitulo 1.1.2. Uma destas responsabilidades € a de presidente,
gue também é envolvido na regulacdo dos comportamentos dos alunos. Assim, os dois
alunos que desempenham esta tarefa tém autoridade para chamar a atencéo dos colegas,
face a comportamentos desviantes, o que auxilia na autorregulacao.

Relativamente as turmas do 5.° A e 5.° B, a gestdo dos comportamentos passa pela
repreensdo oral, pelas adverténcias aos Encarregados de Educacéo (EE) e pelas faltas
disciplinares. Apesar de nao ser habito das OC envolver os alunos neste dominio, face a
casos de violéncia fisica, os préprios alunos intervém no sentido de ajudar os colegas e o
grupo a retornar a calma.

Quanto ao desenvolvimento e competéncias esperadas dos alunos, face a diagnose
realizada em ambos 0s contextos e de acordo com 0s objetivos e estratégias globais de
intervencgao, sinto que quer os alunos do 2.° A, quer os do 5.° A e 5.° B desenvolveram
aprendizagens, ainda que em niveis e graus diferenciados, pois cada crianca € Unica, com
estilos e ritmos de aprendizagem distintos (Santana, 2000; Silver et al., 2010).
Relativamente aos alunos do 1.° CEB, constatei que se tratava de criancas muito
participativas, empenhadas e com motivacdo para as aprendizagens. Relativamente as
fragilidades, destaquei a compreensdo leitora e a competéncia semantico-lexical,
transversais as diversas areas curriculares, bem como a competéncia ortogréfica. Como
tal, delineei o meu Pl no sentido de desenvolver, nos alunos, a competéncia ortografica.
Para tal, implementei, com os alunos, ditados cooperativos, 0s quais se revelaram muito
significativos para as criancas. De acordo com a avaliagédo realizada do PI, conclui que,
efetivamente, houve o desenvolvimento da competéncia ortogréafica dos alunos, ainda que
em graus diferentes de aluno para aluno. Faco ainda a ressalva de que, para a avaliacdo
realizada ser mais rigorosa, necessitaria de mais tempo para a intervencao.

Quanto aos alunos do 2.° CEB, verificamos que em ambas as turmas havia uma grande
dificuldade ao nivel da cooperacgéo, da comunicacao, da interpretacéo e da mobilizacao de
vocabulério préprio de ambas as disciplinas em que interviemos. Assim, apontdmos como
objetivos gerais de interven¢éo o desenvolvimento da comunicagdo matematica e cientifica

(oral e escrita), de competéncias de trabalho cooperativo, mas também o desenvolvimento
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do pensamento algébrico, associado a Matematica, e a construgdo de conhecimento
processual através da realizacdo de atividades experimentais, no ambito das Ciéncias
Naturais. No final da intervengdo em 2.° CEB, e de acordo com a avaliagdo realizada do
PI, pudemos concluir que os alunos desenvolveram as suas competéncias de comunicagéo
matematica e cientifica. Nao obstante, o ensino do pensamento algébrico foi atingido
parcialmente, pois a OC decidiu terminar a lecionagédo deste Tema e passar para o0 Tema
Dados, pelo que o trabalho ndo foi continuado. Quanto ao objetivo que incidia na
construcdo de conhecimento processual decorrente da realizagdo de atividades
experimentais, ndo foi alcancado pois so realizamos uma atividade desta tipologia com
ambas as turmas devido a auséncia da OC. Por fim, consideramos que o0s alunos também
desenvolveram competéncias de trabalho cooperativo. Mais uma vez, fago a ressalva de

gue o fator tempo condicionou a avaliagio destas aprendizagens.
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PARTE II - O ESTUDO



L. APRESENTACAO DO
ESTUDO



Nesta secdo, define-se e apresenta-se o tema e problema objeto de estudo, enunciando-
se ainda o0s objetivos e questdes de investigacao.

1.1 Definigao e apresentacao do tema e problema objeto de estudo

Nesta investigacdo, o intuito principal é estudar o papel do ditado cooperativo na
aprendizagem da ortografia. O interesse por esta tematica emergiu no 3.° ano da
licenciatura, aquando da realizacao do trabalho final acerca da ortografia, e ho contexto da
PES I, em que se implementou um ditado assente numa abordagem interacionista. Esta
tipologia de ditado teve uma boa adeséo por parte da OC e dos alunos, que manifestaram
entusiasmo e motivacdo. Por outro lado, o foco incidiu sobre aortografia dado o seu impacto
na escrita e na leitura, cuja aprendizagem formal, iniciada no 1.° CEB, € precisamente
‘marcada pela necessidade de sistematizacdo do conhecimento das convencdes
ortograficas” (Baptista et al., 2011, p. 50). Apesar da sua importéncia, a competéncia
ortogréfica, ainda ndo esta estabilizada no ensino superior (Castelo & Sousa, 2017; Estrela
& Sousa, 2011; Ramirez et al., 2021).

Do mesmo modo, apds pesquisa sobre a tematica, optou-se pelo ditado cooperativo
(Dizerens & Nunes, 2019), tipologia que engloba o ditado negociado e o ditado
interacionista enquanto estratégia de ensino e aprendizagem da ortografia sustentada pelo
socioconstrutivismo, a qual permite a reflexdo sobre os padrdes ortograficos e a partilha de
conhecimentos e estratégias cognitivas.

Nesta linha de pensamento, Barbosa (2013) concluiu que o momento de corre¢éo de erros
pelo professor e posterior revisitacdo do trabalho pelo aluno se traduz na “verificagcao da
classificacdo obtida e ndo num momento de aprendizagem efetiva que permita ao aluno
compreender e corrigir as suas falhas” (p. 118). Neste sentido, esta situacéo resulta numa
“quase total passividade” dos alunos face ao trabalho realizado, ou seja, numa “auséncia
de reflexdo e (re)acdo sobre o trabalho produzido, sendo-lhes apenas transmitido, por
escrito, a norma ortografica correta para a situacdo em que foi violada. Por seu turno, tal
reflexdo, a ocorrer, permitiria certamente uma maior tomada de consciéncia” (Barbosa,
2013, p. 118). E precisamente esta tomada de consciéncia, desencadeada pela reflexo
entre pares, orientada pelo docente, sobre a lingua que o ditado cooperativo pode
promover. Como cada vez mais ha uma preocupacao pela implementacéo de estratégias
pedagdgico-didaticas assentes na participagdo ativa dos alunos, veiculada também na
legislacdo portuguesa (Recomendacédo n.° 2/2021, de 14 de julho), considera-se ainda que
0 estudo sobre o impacto de uma destas estratégias no desenvolvimento da competéncia

ortogréfica e de conhecimento sobre a lingua ser4, para além de pertinente e relevante,
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muito atual. Assim, formulou-se o problema objeto de estudo: Qual o impacto do ditado
cooperativo no desenvolvimento da competéncia ortografica de alunos do 2.° ano de
escolaridade?

Apesar dos constrangimentos de tempo (7 semanas de PES Il), esta podera ser uma
abordagem exequivel.

Em suma, a tematica selecionada para o estudo cumpre os requisitos definidos por Quivy
e Campenhoudt (2005). Assim, este trabalho poderd ser um contributo para os docentes,
mas também para os alunos na formacao inicial de professores, no sentido em que podem

implementar estratégias baseadas em evidéncias validadas e verificadas cientificamente.
1.2 Questodes de investigacao e objetivos do estudo

Tendo em conta a problemética, e como problematizar € dos primeiros passos na
investigacao cientifica, apresentam-se as questdes de investigacdo orientadoras do
estudo, formuladas de acordo com Quivy e Campenhoudt (2005). De modo a dar resposta
as questdes de investigacado, enunciaram-se 0s objetivos gerais. e 0s objetivos especificos
(Coutinho, 2015).

Tabela 3
Questées de investigagcdo e objetivos do estudo empirico
Questdes de investigacao Objetivos gerais Objetivos especificos
Quais as conce¢des dos Caracterizar as Comparar as concecdes dos
alunos do 2.° ano acerca do | concec¢Bes dos alunos alunos acerca do ditado, antes e
ditado? acerca do ditado. apés a intervencéo.
Que tipos de erros . . -
e o | Caracterizar os erros Analisar os erros ortogréaficos
ortogréficos os alunos do 2. e ;
X ortograficos dos alunos mais comuns entre os alunos do
ano cometem mais o o
do 2.° ano. 2.%ano.

frequentemente?

Analisar os tipos de
conhecimento mobilizado pelas
criangas durante as verbalizacdes
sobre ortografia.

Identificar indices de
desenvolvimento de
conhecimento na escrita de
palavras

Estudar o tipo de
conhecimento mobilizado
pelas criangas durante as
discussdes em desafios
de ditado cooperativo.

Que tipos de conhecimento
as crian¢cas mobilizam em
contexto de ditado
cooperativo?
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO



Esta seccdo contempla a revisdo da bibliografia que permite fundamentar o estudo
empirico desenvolvido, abordando-se a ortografia e os paradigmas do seu ensino-
aprendizagem, bem como o ditado assente numa abordagem interacionista enquanto

estratégia facilitadora da construcéo de conhecimento ortografico e da sua mobilizacao.

2.1 A ortografia e a competéncia ortografica

Atualmente, é consensual que a escrita é fundamental para o individuo, sendo que dela
depende a sua educacdo para a literacia?, condigdo basilar para “desenvolver o
conhecimento e a compreensao e para assegurar a formagéao integral e efetiva da pessoa”
(Azevedo, 2009, p. 1). Ora, dada a sua complexidade, multiplos usos e finalidades, a sua
aprendizagem é lenta e morosa (Barbeiro & Pereira, 2007).

Primeiro, Pollo et al. (2015) apresentam trés perspetivas sobre o desenvolvimento da
escrita de palavras.

A perspetiva fonologica veicula que o desenvolvimento da escrita depende da
compreenséo de que as letras representam sons, algo associado a descoberta do principio
alfabético. A perspetiva construtivista propde que as criangcas tém um conhecimento
implicito sobre a escrita antes do seu ensino e aprendizagem formal, os quais poderao ser
mobilizados para a construgdo de aprendizagens significativas. Ora, a crianca, antes do
ensino e aprendizagem formal, “ja demonstra uma competéncia consideravel de
comunicacgdo linguistica, empregando estratégias de linguagem altamente complexas.
Essa competéncia é essencial para o desenvolvimento da leitura e da escrita” (Naschold
et al., 2015, p. 139). Treiman et al. (2022) corroboram que as criangas, antes da
aprendizagem formal da escrita, ja detém conhecimento grafotatico prévio. Por sua vez, a
perspetiva da aprendizagem estatistica propfe que a escrita, assim como a ortografia, sdo
influenciadas pelo input a que as criangas sao expostas (Pollo et al., 2009; Treiman et al.,
2019), quer de textos orais ou escritos, 0 que sustenta a necessidade de o professor
promover cenarios de aprendizagens em que o0s alunos contactem com uma diversa gama
de recursos e materiais escritos.

A escrita € a representacdo da lingua oral e a sua aprendizagem vai permitir
comportamentos epi e metalinguisticos, ja que colocar a lingua offline (Olson, 1996)

possibilita a reflexdo sobre a prépria lingua. Aprender a escrever tem, assim, um papel

2 Azevedo (2009) define literacia como a capacidade e motivacdo para utilizar a informacgéo (...)
de forma contextualmente apropriada, em contextos diversos (p. 1).
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transformador na relagéo que o individuo tem com a lingua. A ortografia serd apenas uma
das aprendizagens supostas pela escrita, pelo que esta € uma competéncia
multidimensional (Sousa, 2015).

A ortografia é o conjunto de normas que estabelece a utilizagdo dos sinais gréaficos de uma
lingua (Bergstrom & Reis, 2007; Horta & Martins, 2004; Sousa et al., 2015). Na perspetiva
de Gentry, a aquisi¢cdo da ortografia pode ser compreendida em cinco estadios: (i) pré-
comunicativo — a crian¢a usa simbolos do alfabeto para representar palavras; (i) semi-
fonético — dao-se as primeiras tentativas para usar o sistema alfabético; (iii) fonético — a
crianga ja conhece os sons e letras, mas utiliza grafia fonética; (iv) transicional — a criangca
utiliza grafia fonética; e (v) convencional - a base do conhecimento ortogréfico ja esta
estabelecida (Ferreiro & Teberosky, 1999; Gentry, 1982; Pereira & Azevedo, 2005).

O conhecimento ortografico é a informacao armazenada na memdaria que permite ao sujeito
representar a linguagem oral em linguagem escrita de acordo com a norma. Apontam-se
dois dominios deste conhecimento (Apel, 2011): o conhecimento ortografico lexical,
associado as “representacdes mentais especificas das palavras” (Querido, 2015, p. 6), e 0
conhecimento ortografico sublexical, que diz respeito ao “conhecimento de padrbes
ortograficos” (Querido, 2015, p. 7). A ortografia €, também, multidimensional e inclui, entre
outros, conhecimentos notacionais, representacdes mentais de palavras, conhecimentos
de padrdes ortograficos (Apel, 2011), entre outros.

Finalmente, reflete-se sobre a escrita de palavras (spelling), uma das duas propriedades®
do sistema notacional que é o modo escrito, propriedade essa associada as regras de
dominio intrapalavra (Sousa, 2015). A este respeito, Querido (2015) refere que “a
combinagé&o do conhecimento do cédigo ortogréfico e do conhecimento lexical disponibiliza
a informacao necesséria para a escrita de palavras e, por sua vez, a combinacao da escrita
de palavras e das ideias leva a produgé&o escrita” (pp. 29-30).

A escrita de palavra de acordo com a norma ortografica supde: (i) discriminar os sons que
integram as palavras; (ii) saber como esses sons podem ser transcritos; (iii) selecionar a
forma possivel de representar esses sons de acordo com a ortografia correta (Baptista et

al., 2011). Clarificando, ao escrever o escritor aprendiz corretamente a palavra <aluno>,

3 Este sistema, descrito por Ravid e Tolchinsky (2002) integra ainda a propriedade designada por
punctuation - o conhecimento interpalavra, no qual se inclui o “conhecimento de palavra, frase,
oragao, segmentagéo do texto e paginagdo” (Sousa, 2015, p. 122).
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identifica os fonemas que a compdem, reconhece as formas ortogréficas que os fonemas
podem assumir e seleciona a correspondéncia fonema/grafema correta. Para transcrever
em final de palavra, o som [u], precisa utilizar conhecimento de uma regularidade do
portugués: o uso da letra <o> para grafar o som [u] em final de palavra.

Um dos problemas da escrita de palavras € a relacdo nao univoca entre som e letra. A este
respeito, Duarte (2000) apresenta diversos exemplos: apesar do grafema <f> representar
0 som <f> e vice-versa, temos o grafema <o> que, em portugués, pode grafar o som [u]
(<pato>), [0] (mosca) ou [3] <p6>.

Saliente-se também o caso dos digrafos, em que um fonema é representado por dois
grafemas, tal como € o caso dos sons: [0] em <pouco> (na variante do sul), [[] em <ch&>,
[A] em <julho>, [n] em <junho> e ainda no caso das vogais nasais representadas pelo
fonema correspondente a vogal oral, seguido pelas consoantes nasais <m> ou <n>, como
por exemplo [€] em <menta> ou [6] em <compras>.

Quando a relacdo nédo é univoca, como em [fi'te]/<fita>, [vi'le]/<vila>, & necessario mobilizar
uma ampla gama de conhecimentos de tipo lexical, morfologicos, sintatico, semantico,
ortograficos, entre outros, que permitem gque o sujeito escreva corretamente (Vale & Sousa,
2022). Tais conhecimentos constituem o conhecimento ortografico elaborado, segundo
Vale e Sousa (2017). Exemplificando, no caso de palavras homdfonas, como distinguir
<hera> de <era>? Quanto a <hera>, trata-se de um nome de uma planta ou de uma pessoa,
palavra que, atendendo a sua forma especifica, se escreve com o grafema <h> no inicio.
Ja no caso de <era>, que se inicia sem <h>, sera a forma verbal do verbo <ser>, na primeira
ou terceira pessoas do singular, no pretérito imperfeito do indicativo ou nome. Assim, neste
exemplo, é necessario conhecimento lexical, morfologico e representacdo visual da palavra
para chegar a forma especifica de cada palavra (Duarte, 2000; Vale & Sousa, 2017a).
Neste sentido, os desafios ortogréficos estdo plasmados nas produgdes escritas dos
alunos. De entre estes desafios, Rodrigues (2021) aponta como os mais frequentes para
os alunos do 2.° ano as homéfonas <u>/<0>, as homofonas nasais antes de <p>/<b> e nos

restantes contextos e a utilizagédo de <s> e <ss>.

2.1.1 Os desvios ortogréaficos

A escrita de palavras com correcao envolve o cumprimento da norma ortogréfica,
implicando, de acordo com Morales-Ardaya (2008): o uso das letras ou grafemas; o uso de
sinais auxiliares (marcas de acentuacdo e diacriticos); a adequada silabacdo dos

vocabulos; a adequada separacao das palavras no texto, por meio de espacos em branco;
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e 0 uso de sinais de pontuagdo. A competéncia ortografica também pressupde o dominio:
das normas que regem o uso de grafemas - competéncia ortografémica ou ortografematica
(inclusive o uso de mailsculas, que também requer conhecimento morfolégico e
semantico, por exemplo, no caso dos nomes proprios); do uso de acentos graficos -
competéncia ortoténica; e o dominio das regras de silabacdo de vocdbulos em
translineagcdo - competéncia ortossildbica (Rosa, 2011). Quando a norma ortografica nao
€ respeitada, da-se um desvio ou erro ortogréfico, o que é associado a fragilidades no
conhecimento linguistico e ortografico (Vale & Sousa, 2022).
Numa tentativa de dar conta dos desafios que quem escreve enfrente para escrever com
correcdo, Vale e Sousa (2022) apresentam uma tipologia de erros que visa identificar a
fonte de conhecimento mobilizado (e que falhou) para escrever determinada palavra bem
escrita. Assim distinguem erros fonologicos de erros ortogréficos, de acentuacao,
minUscula/maidscula, lexical, complexos e outros. Nos primeiros, falha o conhecimento
fonoldgico; no segundo, a crianga escreve como ouve, isto é, transcreve 0s sons que ouve,
sem ter em conta, por exemplo, conhecimento prosddico, morfolégico, sintatico ou
semantico. Nos erros de acentuacao, falha o conhecimento de regras de uso de sinais
gréaficos de acentuacao, quer por omissao, uso excessivo ou indevido. A questao de escrita
de mailscula/mintscula mobiliza conhecimentos de escrita (inicio de paragrafo, depois de
ponto...) e conhecimentos morfolégicos (nomes proprios vs nomes comuns), siglas vs
acronimos. Quando quem escreve ndo reconhece a integridade gréafica de uma palavra,
falha o conhecimento do Iéxico e pode ainda ter mais do que um erro na mesma palavra
(complexos).
Vejam-se as sete categorias, tendo em conta as respetivas subcategorias:
@ Erros de base fonolégica: originados por dificuldades de processamento ao nivel
das representacdes fonoldgicas e das relacdes fonema-grafema - a fonologia ndo é
preservada. Estes ainda séo subdivididos em quatro subcategorias:

a.  Substituicdo: substituem-se fonemas (por exemplo <chato> — <jato>).

b Omisséo: omitem-se fonemas (por exemplo <princesa> — <pincesa>).

C. Insercdo: inserem-se fonemas (por exemplo <flor> — <felore>).

d Transposicdo: trocam-se fonemas (por exemplo <garganta> — <graganta>).
(ii) Erros de base ortografica: causados por dificuldades na sele¢do de grafemas
competidores, ndo se tendo em conta a posi¢ao e o contexto dos grafemas - a fonologia é
preservada, mas a forma ortografada da palavra viola a norma. Estes ainda séo

subdivididos em seis subcategorias:
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a.  Substituicdo: faz-se apenas uso do principio alfabético, recorrendo ao nome da
letra ou a outros grafemas (por exemplo <taxi> — <tacsi>).
b. Regularizagéo: aplica-se o grafema que, no dado contexto, serd o mais frequente
(por exemplo <cinema> — <sinema>).
C. Regra contextual: ha a violagdo de uma regra contextual (por exemplo <manga>
— <mamga>).
d. Prosddico: acontece quando ha dificuldade em atentar na informacéo prosoédica
(por exemplo <musica> — <mosica>).
e.  Grafotético: utilizam-se grafemas que s&o interditos em determinada situac¢ao (por
exemplo <rrato> — <rato>).
f. Morfossintatico: acontece quando ha dificuldades ao nivel do conhecimento
morfossintatico referido para a escrita de uma palavra - a escrita pode ainda nao ir ao
encontro da formagéo da palavra (por exemplo <comesse> — <come-sse>).
(iii) Erros de base lexical: ha dificuldades na segmentagdo da cadeia falada por
problemas ao nivel da identificacdo da palavra enquanto unidade gréfica (por exemplo <de
repente> — <derrepente>).
(iv)  Erros de acentuacao gréafica: ocorre a omissao, troca ou adicdo de acentos graficos
(por exemplo <ha> — <ha>).
(v) Erros complexos: existem falhas em mais de um tipo de conhecimento, o que
originam diversas tipologias de erro numa mesma palavra (por exemplo <princesa> —
<perinceza>).
(vi)  Erros em mailsculas e/ou minasculas, se se recorrer as maiusculas e/ou

mindsculas indevidamente (por exemplo <Paulo> — <paulo>).

Atentando ao estado da arte, Lousada (2013) destaca, no seu estudo, que 0s erros mais
frequentes cometidos por alunos do 2.° ano sdo os erros de base fonologica de
substituicdo, de base fonoldgica de omissdo e de base ortografica de substituicao,
respetivamente. Também Simdes e Martins (2018) concluiram que os alunos do 1.° e 2.°
anos correspondem aos erros de base fonologica de substituicao.

Que interesse tera a categorizagao dos erros ortograficos? Ao analisar os erros dos alunos,
o professor conseguird perceber o tipo de conhecimento linguistico em falta, podendo
delinear estratégias e planos de agéo para a superacédo de fragilidades e consolidacdo de
conhecimentos.

Do mesmo modo, devendo a aprendizagem ser interpessoal (Tomasello et al., 1993;

Vygotsky, 1984), também fara todo o sentido levar os alunos a refletirem sobre os erros,
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analisando-os e tomando conhecimento das melhores estratégias ou conhecimentos a
serem mobilizados, no sentido em que todos contribuem para a construcdo das
aprendizagens de todos. Assim, 0 erro podera passar a ter uma abordagem mais positiva,
em detrimento da conotacado tdo negativa que muitas vezes lhe é empregada. Tal como
referem Pereira e Azevedo (2005), aprende-se a escrever, escrevendo e, acrescente-se,
refletindo sobre o que se escreve. Portanto, s6 escrevendo € que havera a possibilidade
de se incorrer em erros que podem e devem ser aproveitados como um excelente veiculo
de aprendizagem (Cravo, 2014; Sousa, 2014; Sousa et al., 2015; Teberosky et al., 2020),

pelo questionamento e verbalizagdo como meios de coconstrucéo de conhecimento.

Em resumo, este subcapitulo foi dedicado a apresentagéo do quadro conceptual pertinente
para a teméatica em estudo, tendo-se definido ortografia, competéncia ortografica e escrita
de palavras e ainda refletido acerca das dificuldades que o Portugués pode apresentar aos
aprendentes. Ainda se apresentou categorizagao de erros ortogréaficos mobilizada aquando

da investigacao.

2.2 O ensino e aprendizagem da ortografia

No final do 1.° CEB, o aluno deve conseguir escrever, mobilizando corretamente as regras
de ortografia, que também deve conseguir explicitar (Direcdo Geral da Educacéo, 2018).
Para tal ser alcangado, é fulcral recorrer ao ensino e aprendizagem explicito e sistematico
da ortografia, promovendo momentos de reflexdo assentes na partilha de conhecimento e
no pér em comum de diversas formas de pensar, facilitando, na crianga, uma atitude de
aprendiz ativo, empenhado e consciente na aprendizagem. Note-se que o desenvolvimento
da competéncia ortografica é um processo lento e moroso, que necessita, ndo sé de ensino
explicito, mas também de experiéncia (Vale & Sousa, 2022).

Para que o trabalho do professor enquanto facilitador da construcdo de aprendizagens da
ortografia seja eficaz, é crucial perceber como é que os alunos aprendem.

Atendendo a vérias perspetivas sobre o que é aprender, salienta-se a aprendizagem
cultural. Aprende-se pela imitacdo ou modelacdo (Bandura, 1977, Tomaselo, Kruger e

Ratner, 1993), por instrucdo (Gagné et al., 1992) e/ou por colaboracdo/cooperacéo®

4 Alguns autores distinguem (i) aprendizagem colaborativa — “o trabalho é desenvolvido por todos
os elementos do grupo através de dialogo, negociagao e partilha de ideias” e (ii) aprendizagem
cooperativa — “as tarefas dividem-se pelos elementos do grupo, atribuindo-se a cada um a
responsabilidade de uma parte do trabalho, a qual sera integrada na reunido de todos os trabalhos
desenvolvidos pelos restantes elementos do grupo” (Cruz, 2009; Guimardes, 2013, p. 12).
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(Vygotsky, 1984). Tendo em conta as faixas-etarias dos alunos do 1.° CEB, a
aprendizagem por modelagem e pela cooperagéo/colaboracdo deve ser a privilegiada
(Lopes & Silva, 2009; Tomasello et al., 1993).

Assim, a aprendizagem cooperativa/colaborativa reline perspetivas de aprendizagem ativa
e interativa. Jean Piaget acreditava que a crianca beneficia ao ser participante ativo na
construcao do seu conhecimento — aprendizagem construtivista, e Lev Vygotsky acreditava
gue os alunos podem coconstruir conhecimento através da interacdo social —
aprendizagem socioconstrutivista (Arends, 2008; Sprinthall & Sprinthall, 1993). Todavia,
faz-se a ressalva de que quer a modelacdo, quer a instrugdo, devem ser utilizadas ao
servico da aprendizagem colaborativa/cooperativa (Goldman & Pellegrino, 2015). Para
Tomasello et al. (1993), modelacéo, instrucdo e colaboragdo sdo meios de aprendizagem
e devem ser usados nesta ordem.

De facto, para além de ser crucial implicar o aluno na coconstrugdo das préprias
aprendizagens, também cabe ao professor promover a interagcdo entre pares. “Vygotsky
ensinou-nos, por exemplo, que os alunos aprendem sobretudo no convivio cultual com os
adultos e com os pares” (Niza, 2012, p. 325). Clarifica-se, assim, o papel crucial da
interacdo e colaboracdo/cooperacdo entre pares na construcdo de aprendizagens
(Fernandes, 1997; Lopes & Silva, 2009), pois “os alunos constroem significados através da
interacdo com os outros” (Arends, 2008, p. 12).

Adicionalmente, também aprendem em interacdo com o adulto, o modelo que apresenta
estratégias de como se aprende. Na verdade, a interacdo e as verbalizagbes sobre o
conhecimento sdo importantes na constru¢do do conhecimento (Surma et al., 2022). Estas
discussbGes metacognitivas sao também construcdes culturais. O professor serd um guia
imprescindivel na aprendizagem destas discussdes em busca de processos basicos que
sd0 necesséarios compreender para resolver problemas, equacionando perspetivas
diferentes em busca de consensos (Arends, 2008; Tzuriel, 2013). Entre estes processos,
salientam-se a atencdo, a ativacdo de conhecimentos prévios ou o0 uso de estratégias
cognitivas que facilitam a monitorizacéo e adaptacéo as tarefas a desenvolver.

E como alcancar uma aprendizagem significativa? De acordo com os estudos de Ausubel,

este processo ocorre quando o individuo € colocado em conflito cognitivo, situacéo na qual

Contudo, como cooperacao e cooperacdo sdo conceitos interligados e interrelacionados e como
a aprendizagem em interacao com o outro “takes many forms and is called many names including
cooperative and collaborative learning” (Goodsell et al., 1992, p. 7), iremos referir-nos a
aprendizagem colaborativa/cooperativa.
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o conhecimento novo interage com o conhecimento prévio, adquirindo, portanto, um novo
sentido e significado (Ausubel, 2000; Lemos, 2011; Rosério & Almeida, 2015). Sabendo
gue as criangas, antes da aprendizagem formal da escrita, j& detém algum conhecimento
ortogréfico prévio (Naschold et al., 2019; Teberosky et al., 2020; Treiman et al., 2022),
torna-se crucial mobiliza-lo para os cenarios formais de aprendizagem da ortografia.

A aprendizagem pela descoberta, proposta por Bruner, deve ser outra das bussolas que
deve nortear o ensino e aprendizagem da ortografia, pois este serd beneficiado se forem
criados cendarios educativos em que sejam 0s alunos a descobrir o conhecimento, em vez
de ser o professor a transmiti-lo (Arends, 2008; Rafael, 2015), pois “a verdadeira
aprendizagem provém da descoberta pessoal” (Arends, 2008, p. 386). Porém, deve ser
uma descoberta orientada e mediada pelo professor (Teberosky et al., 2020)

Finalmente, como a consciéncia fonolégica € um preditor para a aprendizagem da
ortografia (Treiman et al.,, 2022) e sabendo que a consciéncia fonoldgica sera mais
desenvolvida quanto mais frequente for o contacto da crianga com formas escritas e orais
da lingua, a aquisicédo da ortografia também seré potenciada por estas situagfes. Note-se
ainda que a consciéncia fonolégica é crucial na aprendizagem do principio alfabético,
porém, aprender a escrever corretamente vai muito além deste principio (Apel, 2011).

A aquisicdo da competéncia da escrita e da ortografia também é promovida pela
aprendizagem estatistica, ou seja, pelo recurso a materiais escritos/orais que sao
frequentes no quotidiano da crianga, o que foi verificado por Treiman et al. (2019).

E qual a pertinéncia do ensino-aprendizagem da ortografia? Que implicac6es podera ter
na crianca, o desenvolvimento de uma competéncia ortogréafica? Vale e Sousa (2017b),
num trabalho de sintese, revelam como a escrita de palavras apresenta correlagdo quer
com a leitura (compreensao e fluéncia) e com a qualidade de escrita. Também Bressoux
et al. (2023) aferiram que a qualidade textual estara correlacionada negativamente com a
frequéncia de erros ortograficos, o que vai ao encontro da perspetiva de que alunos com
uma competéncia ortografica mais desenvolvida aplicam os seus processos cognitivos na
competéncia compositiva, o que se traduz na qualidade textual (Maggio et al., 2018). Ainda
sobre este assunto, Querido (2015) afirma que o conhecimento ortogréfico ird ter
implicacdes, ndo s na escrita de palavras, mas também na leitura. Entdo, pode-se aferir
gue, contribuindo o conhecimento ortogréfico para o desenvolvimento das competéncias
de leitura e escrita, ir4 contribuir para o processo de ensino e aprendizagem global da
crianga, ja que nas mais diversas areas do saber se mobilizam estas competéncias. Sendo
a escrita “um processo simultaneamente sensoério-motor e cognitivo (...), serve todas as
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inteligéncias multiplas de Gardner, ndo apenas a linguistica verbal” (Feinstein, 2006, p.
222). Quanto a leitura, sendo, de modo simplificado, um processo de decodificacdo e
compreensao, “podera também (...) ser mobilizada para a aprendizagem de outras areas
do saber ” (Feinstein, 2006, p. 293).

O ensino e aprendizagem da ortografia podera ser uma oportunidade para o ensino e
aprendizagem explicitos de estratégias cognitivas e metacognitivas, preponderantes para
comportamentos de autorregulacdo da aprendizagem (Flavell, 1979; Naschold et al., 2017;
Tomaz, 2014). A atividade metacognitiva, o “conhecimento, cognicdo e compreensao do
préprio conhecimento, que permite a regulagao e avaliagdo dos desempenhos cognitivos”
(Tomaz, 2014, p. 22), sera facilitadora da consciencializagcao do aluno sobre o que sabe e
sobre as fragilidades que precisa de superar. Como tal, podera ser uma mais-valia para o
processo de avaliagao e para a autorregulacao das aprendizagens. “Depreende-se que a
autorregulacdo exige e expressa estratégias metacognitivas, pois o sujeito s6 é capaz de
controlar e regular os seus comportamentos face a aprendizagem se houver consciéncia
do processo de aprendizagem, se houver cognicdo sobre a cogni¢gdo” (Tomaz, 2014, p.
23), o0 que se pode estender a cogni¢do sobre as aprendizagens construidas no dominio
da ortografia. A este respeito, Naschold et al. (2017) referem a pertinéncia de uma
aprendizagem explicita de natureza metalinguistica em paralelo com a aprendizagem
implicita de natureza epilinguistica.

Assim, dadas as relacdes estabelecidas, justifica-se a pertinéncia do desenvolvimento da
competéncia ortografica como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem

global da crianca.

Neste subcapitulo, abordaram-se diversas perspetivas e teorias acerca do ensino e
aprendizagem da ortografia, apresentando uma categorizacao psicolinguistica de erros na
escrita de palavras. Importa destacar que, numa visdo heterodoxa da educacéo, cada
professor pode recorrer aos diversos contributos da Psicologia da Aprendizagem de forma

holistica, tendo sempre em conta as criangas que lhe foram confiadas.

2.3 Estratégias pedagoégico-didaticas para o ensino e aprendizagem da

ortografia

O desenvolvimento da competéncia ortogréfica sera tdo mais bem-sucedido quanto mais

significativas forem as experiéncias de aprendizagens que se preparam para as criangas.

E sabido que as experiéncias de aprendizagem que temos enquanto alunos podem afetar

a nossa vontade de escrever e condicionar a utilizacdo das diversas competéncias em
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contexto profissional  (Mestre, 2022; Rodrigues, 2021). Apesar de as criangas
reconhecerem a importancia da escrita com correcdo e de a associarem a funcdes
utilitérias, salientam precisamente que as experiéncias negativas condicionam o seu desejo
e vontade de escrever (Rodrigues, 2021). Ora, cabe ao professor implementar estratégias
pedagdgico-didaticas que fomentem a motivacdo para a aprendizagem, que tornem a
experiéncia de aprendizagem positiva e significativa para a crianca.

O professor €, indubitavelmente, o facilitador do processo de ensino-aprendizagem das
criancas. Assim, cabe-lhe organizar o cenério de aprendizagens, podendo também delegar
parte dessa responsabilidade nas criangas (Almeida, 2013), atendendo a sua
intencionalidade pedagdgica. De facto, como cada grupo turma € singular, com criangas
Unicas, com experiéncias e vivéncias que as moldam, a palavra de ordem sera,
efetivamente, diferenciar, o que também se aplica, claramente, ao ensino-aprendizagem
da ortografia. H4 que diferenciar modelos, formas e tipos de organizagdo do trabalho,
recursos, estratégias para ir ao encontro das necessidades individuais de cada crianga que
constitui o grupo turma. Além disso, sendo o ultimo objetivo que a crianga construa
aprendizagens significativas e duradouras (Surma et al. 2022), toda a nossa pratica deve
ser orientada pelo mote de colocarmos a crianga em situagdes nas quais aceda “as
funcdes desempenhadas pela escrita, quer por meio da participacdo em actos de leitura,
quer por meio da participacdo em actos de escrita, constitui um contributo fundamental’
(Baptista et al., 2011, p. 49) para que compreenda a utilidade da ortografia e a necessidade
da escrita com corregéo.

Quanto a modelos, o professor pode recorrer a aulas de trabalho cooperativo, de
modelagem, de instrucédo direta, a aulas de aprendizagem por descoberta, entre outras
(Arends, 2008).

Em relag&o as formas e tipos de organizacéo do trabalho, h& que privilegiar o trabalho em
pares ou em pequenos grupos, contudo, haverd momentos em que o trabalho individual ou
o trabalho em grande grupo serdo os mais apropriados (Arends, 2008), como por exemplo
em situacdes de ensino explicito, em situacdes de treino e avaliagdo ou em situagdes de
sistematizacdo e discusséo coletiva, respetivamente.

Relativamente a diferenciagdo de recursos, realgca-se a disponibilizagdo de letras
manipulaveis, cartbes com imagens e as respetivas palavras, diferentes suportes textuais
para exploracdo (por exemplo, textos das criangas, revistas, jornais, livros de diversos

géneros textuais...), dicionarios, prontuarios, recursos informaticos (por exemplo,
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computadores ou tablets para acesso a diversos RED — recursos educativos digitais)
(Baptista et al., 2011), entre outros, claro, adequados a faixa-etaria em questéo.

De entre as diversas estratégias, destacam-se as listas de palavras sobre as quais os
alunos devem refletir com vista & descoberta de regularidades. Uma possibilidade é a
preparacdo de um conjunto de observaveis pelo professor para induzir os alunos a
descobrirem padrdes de escrita. Por exemplo, face constatacdo de que a maioria das
palavras que tém no final 0 som [u] se escreve com <0>, pode apresentar <peru>, <tatu>,
<canguru>, <nandu>, <hindu>, <jerimu>, <tofu>, <zulu>, <guru>, <gabiru>, <bantu>. Qual
a carateristicas destas palavras? Mais tarde, esta lista podera ser contrastada com outra
formada por palavras terminadas em <o0>, tais como <gato>, <rato>, <lido>, <talo>, <bolo>.
Salientam-se ainda laboratérios gramaticais, jogos de rimas e assonancias, jogos de varias
tipologias (por exemplo, concursos de soletracdo, caga erros, jogos digitais de selecdo da
forma ortografada correta...), exploracdo de palavras, frases e/ou textos,
preferencialmente da autoria dos alunos, ditados nas suas varias tipologias, entre outras
(A. Baptista et al., 2011; Naschold et al., 2017; Paschoal et al., 2014; S. Rodrigues &
Silvano, 2008; Sousa, 2014). E precisamente sobre os ditados que se refletira adiante.

Em sintese, neste subcapitulo, apresentaram-se algumas estratégias promotoras do
ensino e aprendizagem da ortografia, estratégias sustentadas pelo quadro tedrico

apresentado no subcapitulo 2.2.

2.4 O ditado ao servi¢o das aprendizagens

Na sua esséncia, o ditado é um exercicio em que o aluno escreve um enunciado oral.
Porém, ha que quebrar barreiras, clarificar preconceitos e mudar praticas: o ditado oferece
ao professor inUmeras possibilidades pedagodgicas, devendo este ir muito mais além do
gue o exercicio em que o docente |1é um texto e os alunos transcrevem.

Trata-se de tarefa que permite aferir os erros ortograficos do aluno, as suas duvidas que
ocorrem ao longo do processo de aquisicao da competéncia da escrita, mas também aquilo
gue ja domina. Como se escreve <fogareiro>? <fo> é com <u> ou com <0>? Sao algumas
das questdes que as criancas podem ter, as quais devemos dar resposta ou,
preferencialmente, promover situacdes de observacao e reflexdo em que sejam as préprias
criancas, autonomamente e/ou com a ajuda e cooperacgdo dos colegas, a descobri-la e a
partilha-la com o grande grupo (Teberosky, 2020), guiadas por questdes dos professores.
Esta descoberta de normas e clarificacdo de estratégias e regras é uma das possibilidades

gue o ditado pode oferecer (C. Costa & Sousa, 2010).
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Realmente, vivendo numa cultura de educacdo sustentada por metodologias ativas, em
gue o centro € a crianga, sugere-se a substituicao do ditado tradicional por outras tipologias
assentes na: interacdo, andlise de observaveis, compreensao critica e metacognicao.

O ditado tradicional também foca o erro enquanto algo pejorativo, ja que, através das
transcricbes dos alunos, se contabiliza o nimero de erros, sendo esse numero traduzido
em avaliacdo. Pelo contrario, se for aplicado o ditado enquanto estratégia de
aprendizagem, enquanto forma de reflexado, a pares, sobre a lingua e sobre os préprios
conhecimentos, ter-se-& um momento extremamente enriqguecedor para as criancas (e
para o professor), no qual elas conseguem partilhar formas de pensar e explicar uns aos
outros o porqué de certos aspetos linguisticos e ortograficos, promovendo, certamente, a
metacognicdo (Costa-Pereira et al., 2018). Por outras palavras, “enquanto no ditado
tradicional o objetivo central € a avaliagdo, nas modalidades em que se privilegia a
interacd@o entre pares a finalidade do ditado € a aprendizagem” (Sousa, 2014, p. 119).
Assim, para além do ditado tradicional (ou trampolim), ha diversas tipologias de ditado
assentes huma abordagem socioconstrutivista e numa visdo do erro como um caminho
para a aprendizagem, com diversas intencionalidades pedagégicas. Em tais tipologias o
professor assume uma funcdo de mediador e promotor da discussdo entre alunos que
usam a fala como instrumento de aprendizagem, tendo um papel mais ativo ao nivel do
momento de sistematizacéo final, associado a instrucdo. Ja quanto aos alunos, estes tipos
de ditados implicam e requerem 0 envolvimento das criangas umas com as outras
enquanto aprendizes, mas também enquanto tutoras e orientadoras. De facto, é
consensual que a explicacao de um contetdo/fenémeno pelos pares € muito benéfica para
a construcdo e consolidacdo de conhecimento (Estanqueiro, 2012; Fernandes, 1997,
Lopes e Silva, 2009), ja que, além da verbalizacéo do discurso, geralmente, também ser
semelhante, o que facilitard a compreenséo, a fala exploratoria ou fala para aprender € um
meio importante de coconstrucdo de conhecimento (Bygate, 1987; Lockiewicz et al., (in
press); Mercer et al., 1999).

Estas tipologias de ditado estardo ao servico de uma avaliagdo formativa, continua e
sistemética para as aprendizagens e como aprendizagem, pois promovem a reflexdo do
aluno sobre o seu trabalho, sustentada por um feedback especifico (Azevedo, 2009;
Machado, 2021a). Exemplificando, destacam-se: (i) o ditado a pares, em que se distribui
um texto com uma metade truncada a dois alunos, de modo que cada um dite a parte que
Ihe coube ao colega e, no final, intervenham ambos na corre¢éo; (ii) o ditado em grupo, no

gual, apds a escolha de um tema e de uma frase inicial, todos escrevem frases sobre 0
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mesmo assunto e, em pequenos grupos, ditam aos colegas as frases escritas e corrigem
o trabalho; (iii) o ditado negociado, que leva os alunos, ap6s um ditado tradicional e reviséo
individual, em pequenos grupos, a negociar sobre as variantes de uma mesma palavra,
chegando a um texto uno, revisto por todos — note-se que havera um momento final de
partiiha dos raciocinios aceites por cada grupo e discussdo coletiva, mediado pelo
professor; (iv) o ditado interacionista, decorrente do dictée O faute (ditado O erros) (Sousa,
2014), em que é o professor quem Ié um enunciado para o grande grupo e cada aluno,
individualmente, escreve o que ouve, mas face a uma davida quanto a forma ortografica
de uma palavra, pode interagir com o0s pares, partihando a sua questdo para ser
esclarecido por um colega que deve, preferencialmente, explicitar os raciocinios em
guestao (Cassany, 2004; Nadeau & Fisher, 2014; Wilkinson & Nadeau, 2010).

Quanto a eficacia desta tipologia de ditado 0 faute, a primeira opg&o para implementar no
estudo desenvolvido, verificamos, no estado da arte, que a mesma podera ter impactos
positivos na aquisi¢cdo de conhecimento ortografico das criancas. Assim, ja se comprovou
a melhoria do desempenho ortografico de criangas de uma turma 3éme secondaire (14 a
15 anos) (Wilkinson, 2009; Wilkinson & Nadeau, 2010). Também Nadeau e Fisher (2014),
num estudo que envolveu mais de 700 criangas de turmas de 2¢cycle primaire (8 a 9 anos),
3¢ cycle primaire (10 a 11 anos), le secondaire e 2e secondaire (12 a 13 anos),
comprovaram o progresso dos alunos quanto ao seu desempenho ortografico na producéo
de texto, quando sujeitos a pratica do ditado interacionista. A nivel nacional, Cravo (2014),
no seu estudo com alunos de um 3.° ano de escolaridade, verificou que se trata de um
exercicio promotor de uma maior reflexdo linguistica por parte dos alunos e que conduz a
melhoria do desempenho ortografico das criancas. Concluiu ainda que uma maior
percentagem de intervencdes estara diretamente relacionada com uma menor
percentagem de erros. Todavia, fez a ressalva de que os alunos menos participativos tém
uma “evolucgéo (...) um pouco mais morosa” (Cravo, 2014, p. 77), enquanto que os alunos
gue mais intervém “revelam mais progressos e ddo menos erros” (Cravo, 2014, p. 75).

A este respeito, também Dizerens e Nunes (2019) concluiram que, como o trabalho € mais
centrado no grande grupo, poderdo existir limitaces para os alunos que apresentam mais
dificuldades e que, por isso, se tornam menos participativos. Para contornar este desafio,
as autoras propdem o ditado cooperativo, muito semelhante a tipologia do ditado
negociado, no sentido em que os alunos resolvem o ditado em pequenos grupos,
negociando as suas formas escritas para chegarem a apenas uma verséo, seguindo-se um

momento de discussdo em coletivo para sistematizacdo final, em que o0s grupos
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apresentam as suas propostas. Neste sentido, mantém-se a vertente de interagdo em
coletivo, mas acrescenta-se o0 momento de trabalho em pequenos grupos para promover
a participacao de um maior nimero de criancas na tarefa.

Deste modo, no estudo empirico, implementou-se o ditado cooperativo, tendo presente que
um ditado estard “centrado na aprendizagem cooperativa, na constru¢do de conceitos e
aprendizagens em conjunto” (Cravo, 2014, p. 16).

Finalmente, o que pensam os alunos sobre estes ditados? Os alunos associam estes
ditados a aprendizagem, mas também a processos de avaliacdo (Mestre, 2022; Salvia,
2021; Sousa, 2014).

Sintetizando este subcapitulo, refletiu-se acerca do ditado enquanto estratégia promotora
do ensino-aprendizagem da ortografia, apresentando diversas tipologias de ditado

assentes numa abordagem interacionista bem como o estado da arte.
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3. METODOLOGIA



Este capitulo € dedicado a apresentacao e fundamentagédo das op¢des metodolédgicas do
estudo, designadamente as técnicas de recolha e de andlise de dados

3.1 Caracterizagao do contexto e dos participantes

O estudo foi implementado numa escola que serve alunos do pré-escolar e do 1.° CEB,
estando inserida num bairro maioritariamente residencial da freguesia de Sdo Domingos
de Rana, do concelho de Cascais. Os participantes foram os alunos do 2.° ano de
escolaridade. Assim, constituiram o grupo experimental, constituido por 24 criancas da
referida turma, com idades entre os 7 e os 8 anos (idade média — 8 anos), sendo 12 do
sexo feminino e 12 do sexo masculino. Trés alunos tém Relatério Técnico-Pedagodgico
(RTP) e dispdem das medidas seletivas, ao abrigo do Decreto-Lei n.o 54/2018, de 6 de
julho, 2018). 16 alunos usufruem de Apoio Social Escolar (ASE). Todos os alunos séo
falantes de portugués, mas seis sdo oriundos de contextos de imigragdo. Destes, uma
aluna tem pais ucranianos, outro aluno tem pais belgas e quatro sdo Nacionais de Paises

Terceiros (NPT): uma aluna é guineense e trés alunos sao brasileiros.
3.2 Opcoes metodologicas

A investigacao empirica, enquanto estudo de caso, insere-se numa metodologia proxima
do Design-Based Research (DBR), jA que se cumprem alguns dos seus requisitos
(Anderson & Shattuck, 2012; Nobre, 2017) Em primeiro lugar, desenvolveu-se num
contexto educativo real, no qual se fez uma diagnose. Seguidamente, realizou-se um
levantamento tedrico acerca da tematica definida para as intervencdes, que tiveram como
intuito melhorar uma situacdo detetada aquando da diagnose — melhorar a competéncia
ortogréfica dos alunos. Também se recorreram a op¢6es multimetodoldgicas, selecionadas
de acordo com a tipologia de dados recolhidos.

Nesta metodologia, a acdo desenvolve-se em ciclos interativos, em que um ciclo engloba
as seguintes fases: (i) design; (i) implementacéo; (iii) avaliacdo; e (iv) redesign (Nobre,
2017). A acgdo de um ciclo posterior serd, portanto, melhorada através da exploracéo
reflexiva do professor-investigador e através da experiéncia que este vai vivenciando.
Assim, esta abordagem metodol6gica também implica o professor enquanto investigador,
mas também enquanto profissional autorreflexivo que exerca a sua reflexdo na acéo, sobre
a agao e sobre a reflexdo na agéo, tendo sempre como intuito “(re)orientar as suas praticas

no futuro” em prol do sucesso dos seus alunos (Coutinho et al., 2009, p. 358).
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Neste sentido, como néo se implementaram todas as fases, designadamente as fases (iv)
redesign, por motivos de tempo disponivel para o estudo, a metodologia é apenas
aproximada do DBR.

3.2.1 Natureza do estudo
Os objetivos gerais da investigacao empirica desenvolvida consistiram em: (i) Caracterizar

as concecoes dos alunos do 2.° ano acerca do ditado; (ii) Caracterizar os erros ortograficos
dos alunos do 2.° ano e; (iii) Estudar o tipo de conhecimento mobilizado pelas criancas
durante as discussdes em desafios de ditado cooperativo

O estudo supracitado pode ser inserido no paradigma sociocritico, sendo um estudo
proximo do DBR, com uma amostra por conveniéncia. Tratou-se de um estudo de caso
multimetodoldgico ou misto, ja que se optou por metodologias qualitativas, para a
categorizacdo dos erros ortograficos e do conhecimento linguistico mobilizado nas
discussdes, bem como por metodologias quantitativas, no ambito da quantificacdo dos
erros de forma geral e quanto as tipologias presentes e ainda na andlise da significancia
estatistica das médias de sucesso quanto a utilizacdo da metalinguagem por parte dos
alunos em diferentes intervencdes. A opcdo por metodologias mistas permite tornar o
estudo mais completo ja que “é esta combinacao e integracao (...) que permitira ter em
conta a complexidade da realidade a estudar (...) possibilitara, ainda, expandir luz sobre
determinados aspetos dessa realidade sem ignorar nem esquecer 0s outros aspetos”
(Amado, 2014, p. 69).

3.2.2 Métodos, técnicas e instrumentos de recolha e analise de dados
Para dar resposta as questdes de investigacdo, optou-se por uma metodologia mista.

Assim, iniciou-se o estudo por uma diagnose relativa a frequéncia de erros ortograficos dos
alunos, tendo como instrumentos os dois Ultimos textos de cada crianga, escritos no
caderno individual de escrita. Apés o levantamento dos erros ortograficos, identificou-se a
tipologia de erros que cada aluno realizava, calculando a frequéncia relativa para cada
tipologia. Seguidamente, calculou-se ainda a frequéncia de erros por texto, para cada aluno
através do quociente entre o numero de erros e o total de palavras por texto. Estes dados
foram tratados através de andlise estatistica com medidas de tendéncia central e de
dispersao. Efetuou-se a categorizacdo dos mesmos com base em Vale e Sousa (2022).
Estes dados foram tratados quantitativamente através do Microsoft Excel, tendo-se obtido,
por exemplo, as percentagens médias de ocorréncia de erros ortograficos na turma e as

percentagens médias de erros ortograficos por categoria (e subcategoria).
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Ainda antes do inicio da intervencao, realizou-se um momento de conversa em grupo,
proximo do focus group, de modo a aferir as conce¢des dos alunos acerca do ditado e do
erro em si, repetido no final da intervengdo. Para concretizar esta técnica, utilizou-se um
guido para a conversa, semiestruturado, tendo-se transcrito as respostas dos alunos. As
mesmas foram analisadas, criando-se categorias tematicas para o efeito (Bardin, 2009).
Durante cada ditado cooperativo, gravaram-se as interacdes dos pares, com recurso a dois
gravadores de 4udio e um telemével, tendo sido transcritas. As intervencdes dos pares em
momento de discussao coletiva também foram gravadas e transcritas. De modo a analisar
as interacdes e a perceber o tipo de conhecimento metalinguistico mobilizado, recorreu-se
a grelhas de andlise de conteltdo (Bardin, 2009).
Findos os ditados para cada caso ortogréfico, implementou-se uma ficha de verificacao de
aprendizagens, na qual os alunos deveriam completar lacunas das palavras apresentadas
e explicitar a regra ortografica trabalhada. Os dados foram analisados para se aferir as
percentagens médias de sucesso dos alunos. A cada palavra correta, atribuiu-se um ponto,
correspondente a um acerto (0 acerto na totalidade das palavras corresponderia a 12
pontos), a explicitagdo da regra ortografica também se atribuiu um ponto, bem como a
utilizacdo de metalinguagem. Neste sentido, a percentagem média de sucesso da turma,
para cada indicador foi calculada a partir do produto entre 100% e o quociente da média
dos resultados dos alunos e o valor maximo por indicador. As médias foram ainda
analisadas, recorrendo ao software de analise estatistica R, no sentido de se testar
diferencgas estatisticamente significativas. Realizou-se um teste de Shapiro-Wilk, para aferir
a normalidade da amostra. Nao apresentando uma distribuicdo normal, decidiu-se testar a
significancia das médias pelo teste de Wilcoxon, um teste ndo-paramétrico apropriado para
amostras pareadas (Fox, 2008; Kutner et al., 2005).
Quanto a utilizacdo da metalinguagem por parte dos alunos, variavel nominal que foi
codificada de acordo com critérios booleanos (0 — nédo utiliza; 1 — utiliza), os testes
estatisticos ndo se revelaram pertinentes, tendo-se calculado as frequéncias relativas. Para
tal, consideraram-se trés momentos distintos: o primeiro ditado cooperativo, a primeira
ficha de verificacdo relativa as homdéfonas <u>/<o> em posi¢éo final de palavra e a ficha
de verificacdo relativa as homofonas <ao>/<am> em posicéo final de palavra.
No ultimo dia de intervencgéo, realizou-se também um ditado de duas frases, com palavas
gue visassem todos os casos trabalhados. Neste caso, os dados foram analisados a partir
do Microsoft Excel, de modo a obter frequéncias relativas do sucesso dos alunos da turma,
utilizando a expresséo ja apresentada acima.
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No final da PES Il, também se aplicou um inquérito por questionario as criangas, no sentido
de aferir as suas opinides sobre toda a intervencao, inclusive sobre a sua perspetiva quanto
a aquisicao de aprendizagens relativas a competéncia ortogréfica e ainda sobre o valor
atribuido aos ditados cooperativos. Os dados foram analisados com recurso ao Microsoft
Excel.

3.2.3 Procedimentos metodolégicos para a acdo: recolha, tratamento e
anéalise de dados

De modo a preparar a agéo, durante as semanas de observagéo, os dois ultimos textos de
cada aluno foram recolhidos e analisados quanto aos erros ortogréficos, tendo-se
contabilizado e categorizado os mesmos. Face a esta diagnose, foram decididos os casos
ortogréficos a trabalhar durante a intervengdo: caso 1 - homdéfonas com <u>/<o> em
posicdo final de palavra; caso 2 - homofonas nasais antes de <p>/<b> e nos outros
contextos e; caso 3 - homdfonas com <do>/<am> em posicao final de palavra. A selecao
de todos os casos teve o0 avale da OC, mas o Ultimo caso também sugerido pela OC.
Como é que o ditado cooperativo foi implementado (Anexos L e M)? Estando j& os alunos
organizados em pares pela OC, e ap0s a explicitacdo da tarefa, a professora estagiaria
ditava cada item em velocidade de elocucdo média, duas vezes. Seguiam-se uns minutos
(5 a 7 minutos) para a discussédo entre pares e resolucédo do desafio ortografico, apds os
guais era ditado o item seguinte. No momento final, ocorria a discusséo coletiva, na qual a
professora estagiaria solicitava a participacdo dos pares para que partilhassem a forma
ortogréafica que tinham escrito e 0s raciocinios que a justificava. Posto isto, a professora
estagiaria, em parceria com os alunos, realizava uma sintese e sistematizacao sobre o que
haviam trabalhado na sesséo. Findo o conjunto de ditados para cada caso, aplicava-se
uma ficha de verificacdo (ver exemplos de fichas resolvidas nos Anexos L.1, L.2 e L3).

No final da intervencdo, os alunos resolveram ainda um ditado de duas frases (ver
exemplos no Anexo N), tal como foi referido acima, incluindo os casos trabalhados. Apds
o ditado, atribuiu-se um tempo para a revisdo individual. Os itens ditados foram
selecionados com base em critérios linguisticos: a maioria dos itens foram dissilabos, com
estrutura sildbica simples, isto é, consoante — vogal. A sele¢cdo dos itens também foi
sustentada pela base de dados lexical ESCOLEX (Soares et al., 2014) e pelo Vocabulario
Ortografico Portugués (VOP).

Para complementar as informac¢des acerca dos procedimentos metodoldgicos sobre a
acao, apresenta-se, em anexo, um cronograma, que engloba as semanas de observacéo

e de intervencao (Anexo O).
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3.3 Principios éticos do processo de investigacao

No ambito do desenvolvimento deste trabalho, garantiram-se os principios de
confidencialidade e anonimato, condi¢cbes fundamentais para uma investigacdo em
Educacédo (Bogdan & Biklen, 1994; Freixo, 2018). Neste sentido, todos os homes utilizados
neste documento, quer em relacdo a instituicdo, as OC’s e aos outros docentes séo
ficticios. Quanto aos alunos envolvidos, foram identificados através de um cédigo. Assim,
primou-se pela dissociacdo da identidade dos participantes de toda a informacéo recolhida
sobre eles e produzida pelos mesmos.

N&o obstante os documentos estruturantes da turma, da escola e do agrupamento
mobilizados no corpo do trabalho serem referidos, a sua inclusdo na lista final de
referéncias serd adaptada de modo a se salvaguardar o anonimato dos contextos de
estagio (Cardoso & Rijo, 2020). Deste modo, garante-se o cumprimento dos principios
éticos do processo de investigacdo, 0s quais vao ao encontro da legislacdo em vigor
relativa a protecdo de dados (lei n.° 58/2019, de 8 de agosto).

De modo a manter uma conduta ética em investigagcéo e a esclarecer os participantes e
seus encarregados de educacao sobre a natureza e objetivos do estudo, bem como sobre
0 processo de investigacdo (Baptista, 2014), procedeu-se a elaboracdo de um
consentimento informado a ser entregue as criangas e aos respetivos encarregados de
educacdo. Neste documento, para além da explanacéo da natureza e objetivos do estudo
a implementar, salvaguardar-se-iam a confidencialidade e anonimato dos participantes.
Porém, como a OC ja dispunha das autorizagbes dos EE para recolha de dados das
criangas, ndo foram entregues os consentimentos. Note-se que o tratamento dos dados s6
poderd ir avante caso o0s participantes tenham dado, de forma iniludivel, o seu
consentimento, preferencialmente, por escrito (Freixo, 2018). Nao obstante, apesar de ndo
terem sido enviados os documentos, os alunos foram esclarecidos acerca do estudo
empirico de que iriam fazer parte, tendo-se aferido se alguma crianca nao se sentiria
confortavel em participar no mesmo (por exemplo aguando da recolha de audios ou
fotografias das suas producdes).

Ainda para observar os principios de ética na investigacao, os materiais e planificacdes
das intervencdes foram partilhados com a docente titular deste grupo.

Por fim, como é preponderante devolver a comunidade o produto da investigacdo, no
sentido de partilhar com a comunidade os resultados da investigacdo, convidaram-se 0s
professores da escola em que a intervencao foi realizada para assistirem a apresentacao

publica do trabalho, propbés-se uma reunido com estes para partilhar as conclusdes do
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estudo, na qual se ofereceu um sumario escrito com as mesmas. Como um dos principios
do cédigo de ética do CIED implica a partilha dos resultados com os préprios participantes
do estudo (CIED - Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais, 2018), tal foi sendo
feito ao longo da intervencéo, especialmente antes dos ditados. Os resultados foram ainda

partilhados com a turma numa sesséo realizada posteriormente.

Este capitulo foi dedicado a caracterizacdo do estudo e a apresentacdo, devidamente
fundamentada, das opg¢Ges metodoldgicas relativas a recolha e andalise de dados

consideradas.
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4. RESULTADOS



Seguidamente, apresentam-se os resultados do estudo e respetiva discusséo, tendo em
consideracao os objetivos especificos definidos (conforme o subcapitulo 1.2) e mobilizando
0 quadro tedrico de referéncia.
4.1 Comparar as conceg¢oes dos alunos do 2.° ano acerca do ditado e
do erro antes e depois da intervengao
Antes da intervengéo, aferiu-se as concegdes dos alunos acerca do ditado e do trabalho
sobre o erro, de modo verificar, no final da mesma, se houve mudangas (Anexo P.1). Com
efeito, os alunos associaram o ditado a aprendizagem de rimas e as lengalengas (S: “O
ditado ensina-nos lengalengas”; F: “Ajuda-nos a aprender rimas”). Note-se que a OC tem
ficheiros de ditados mudos nos quais estdo presentes lengalengas. Assim, os alunos
relacionam o ditado com as suas experiéncias prévias. Relativamente as fun¢des que o
ditado pode apresentar, associaram-no a funcgfes utilitarias (P: “Ensina-nos a escrever
bem”), o que esta de acordo com Rodrigues (2021). As partilhas dos alunos fizeram com
gue emergisse a questao: para que sera importante escrevermos bem? Mais uma vez,
associaram fungdes utilitarias a escrita com correcao (O: “Por causa dos trabalhos, quando
formos crescidos”; F: “Porque precisamos nas universidades”; J: “Para nos entendermos
todos bem”).
Sobre o trabalho a partir do erro, os alunos revelaram algum constrangimento face ao
mesmo (L: “(...) o colega depois corrige-nos as palavras € nds copiamos por baixo”),
partilhando ter vergonha da exposicao (O: “Eu tenho um bocadinho de vergonha”).
No final da intervengcdo, as concegbes dos alunos mudaram (Anexo P.2). Assim,
associaram o ditado a possibilidade de discusséo entre pares das formas ortogréaficas das
palavras, conclus6es que podem ser apresentadas em plenario de turma (L: “(...) nés
fazemos a pares e discutimos como se escreve a palavra que ditas, depois apresentamos
aos colegas e discutimos com a turma as nossas ideias”). Sobre as func¢des do ditado,
salientaram que esta tarefa auxilia ha escrita com correcdo (O: “Eu estou a melhorar na
minha escrita com estes ditados (...)"; Q: “(...) ajudam-nos a escrever melhor”), ja que
possibilita 0 ensino e aprendizagem explicito de estratégias de resolucdo de desafios
ortograficos (O: “(...) sei estratégias para usar a voz das palavras, ja sei coisas que nao
sabia e que me ajudam a escrever melhor”) e ainda promove competéncias ao nivel da
discusséo com o par (Q: “(...) ajudam-nos (...) a discutir com o par”; F: “Eu ja consigo
discutir mais com o meu par (...)"). Como tal, associaram o ditado a aprendizagem, o que
esta de acordo com Rodrigues (2021) e Sousa (2014). Por seu turno, ndo referiram o ditado
como estratégia para a avaliacdo da ortografia (Salvia, 2021; Sousa, 2014).
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Finalmente, sobre o trabalho sobre o erro, foi possivel aferir que os alunos ja atribuem ao
erro um valor formativo (L: (sobre “mostrar os meus erros”) “(...) sei que me ajuda a mim e
ajuda os outros a aprender”; H: “Se nés vemos o0s erros dos outros, conseguimos
aprender”), reconhecendo que podem aprender a partir do mesmo (Barbeiro, 2007; Cravo,
2014; Niza, 1998). Também o0 constrangimento e vergonha com a exposi¢cdo foi-se
dissipando, segundo os alunos (L: “Eu dantes tinha vergonha de mostrar os meus erros,
mas agora ja nao tenho”; O: “Ainda tenho um bocadinho de vergonha, mas esta a passar”).
Note-se ainda que os alunos atribuiram significado a esta tipologia de ditado, tendo em
conta toda a PES Il desenvolvida. Efetivamente, no final da intervengéo, de acordo com o
inquérito por questionario, foi possivel perceber que, de entre as tarefas encadeadas
desenvolvidas, os ditados metalinguisticos foram aquelas que os alunos mais destacaram
(39% da turma referiu ter “gostado mais” dos ditados), como se podera verificar nos graficos
apresentados no Anexo Q. Do mesmo modo, nenhum aluno apontou os ditados como o
gue menos gostou, pelo que se pode concluir que os ditados metalinguisticos foram
experiéncias positivas para os alunos (Mestre, 2022).

Quanto as aprendizagens (Anexo R), 79% dos alunos destacou ja conseguir discutir com
o par durante a resolucdo dos desafios ortograficos, o que enfatiza o potencial da estratégia
(Lockiewicz et al., (in press); Mercer, 1996; Mercer et al.,, 1999). Por seu turno, 13%
apontou que ainda ndo consegue explicar, oralmente, regras ortogréaficas. Estes resultados
ndo coincidem com os obtidos por Salvia (2021).

4.2 Analisar os erros ortograficos mais comuns entre os alunos do 2.°
ano

Para delinear o plano de acéo, a diagnose foi preponderante. Assim, a partir da analise dos
erros ortograficos dos textos dos alunos, péde-se perceber que uma percentagem superior
a 45% dos alunos manifestava dificuldades na utilizag&o de <u>/<o> para grafar [u] (54,2%)
e no caso contextual da nasalizagdo com <m> antes de <p>/<b> (48,3%). Estes resultados
vao ao encontro do trabalho de Rodrigues (2021). Assim se selecionaram 0s casos
ortograficos para a intervengdo. Adicionalmente, a OC sugeriu trabalhar com os alunos as
homdéfonas com <do>/<am> em posicao final de palavra, o que face a estes resultados
apresentados no Anexo S, se revelou pertinente.

A partir dos mesmos textos, realizou-se a contabilizagdo do numero de palavras por cada
texto e um levantamento dos erros ortogréficos. Analisaram-se ambas as variaveis de

acordo com medidas estatisticas de tendéncia central e de dispersao (Anexo T).
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Quanto as palavras por cada texto, o valor médio foi de 46 palavras por cada texto. Note-
se que o 3.° quartil € de 63 palavras por texto, ou seja, 25% dos alunos utiliza entre 63 a
116 palavras por texto e 75% usa entre 12 a 62 palavras por texto.

Relativamente aos erros ortograficos por cada texto, a frequéncia maxima de erros
ortograficos maxima registada, por aluno, foi de 44% de erros em cada texto. Do mesmo
modo, o minimo obtido foi de 1,2% de erros por cada texto.

Para verificar se haveria uma correlacdo entre as varidveis, realizou-se um teste de
correlacdo no software de analise estatistica R. De modo a selecionar o teste mais
apropriado, testou-se, primeiramente, a normalidade das variaveis a partir de um teste de
Shapiro-Wilk, no mesmo software (Anexo U). Atendendo aos valores de W e de p-value,
assume-se a normalidade de ambas as variaveis, com significaAncia estatistica, pois p-
value<0,05, pelo que se selecionou o teste de correlacdo de Pearson, indicado para
variaveis paramétricas.

De acordo com o teste de correlacdo de Pearson, sendo o coeficiente de correlacdo (R)
aproximado a -0,354, conclui-se que existe uma correlagédo negativa fraca entre o nimero
de palavras por texto e a frequéncia de erros ortograficos por texto. Sendo o p-value menor
do que 0,05, pode-se afirmar que esta conclusdo é estatisticamente significativa (Anexo
V). Também Vale e Sousa (2017b) propuseram uma correlacdo entre 0 conhecimento
ortogréafico e a escrita, bem como Bressoux et al. (2023) estabeleceram uma correlacao
negativa fraca entre o numero de palavras do texto e a frequéncia de erros ortograficos.
Os erros levantados foram categorizados de acordo com a proposta de Vale e Sousa
(2022) (Anexo W). Desta andlise, constatou-se que, na turma em questdo, a maior
percentagem do total de erros (nesta andlise, contabilizaram-se 214 erros) diz respeito a
categoria de erros de base ortografica, em que a fonologia da palavra é preservada, com
36,8% do total de erros, sendo seguida pela categoria de erros de base fonolégica, com
23,8% dos erros. Estes resultados ndo estdo de acordo com Lousada (2013) e Simoes e
Martins (2018), que referem que os erros de base fonoldgica sdo os mais cometidos por
alunos do 2.° ano, nos respetivos estudos. Porém, ambos destacam as substituicdes como
muito frequentes, o que se verificou também com os alunos do 2.° A, j& que, em ambas as
categorias, os alunos incorreram mais em erros de substituicdo. Os dados apontam para
um relativo dominio do principio alfabético e para um caminho a fazer nas aprendizagens
ortogréficas que foram o foco da intervencdo. Por seu turno, os erros menos cometidos
pelos alunos sdo da categoria de erros na utiliza¢cdo de maitscula/mindscula (4,2%), de

base lexical (2,8%) e da categoria “outros” (0,5%).
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4.3 Analisar os tipos de conhecimento mobilizado pelas criangas
durante as verbalizagoes sobre ortografia

4.3.1 Ditados relativos as homoéfonas <u>/<o> em posicao final de palavra
Como podemos verificar em Anexo X.1, as estratégias usadas pelos alunos ao longo da
resolucdo dos desafios ortogréficos variam. Na escrita de <tato>, o par B e X usa
estratégias diferenciadas: X usa uma estratégia fonoldgica (“ouvimos [u]”) e B recorre a
uma estratégia por aprendizagem estatistica, fazendo analogia com palavras que conhece
(“parecido com <pato>, logo é com <0>"). Ja o par M e S recorre a primeira estratégia e
ndo ha dissonancia que pudesse facilitar pensamento alternativo. C e Q escrevem acento
gréfico, justificando com a abertura da vogal. B volta a recorrer a estratégia ortografica,
evocando a analogia com pato. A aluna L usa a mesma estratégia.

Na escrita de <tatu>, na discussdo do par A e T, A refere que ndo sabe e ndo tenta usar
gualquer estratégia e T usa o conhecimento da palavra, referindo que é <u> porgue
conhece a palavra. A escrita é confirmada por W que diz: “Sim, sim, no Brasil ha, é o tatu-
bolinha, € com <u>". Assim, T e W acedem a forma ortografica da palavra a partir da
memoria visual da mesma. Como se percebe, as criangas socorrem-se da imagem mental
da palavra, de conhecimento fonolégico e de conhecimento estatistico (Apel, 2011,
Querido, 2015).

A discusséao entre L e P revela pensamento fonolégico. No contraste entre <tato> e <tatu>,
referem “a forga da silaba” (L: “Na primeira diz-se <tato>". P: “Nao ha muita diferenga, mas
é diferente”. L: “Sim, nesta o <tu> parece mais forte”). Ora, sobressai o conhecimento
epilinguistico da categoria acento, usado de modo aproximativo na desambiguacédo da
escrita. Na discussdo, mais acima, também se observa conhecimento ortogréafico que
costuma ser comum (P: “Agora é o <tatu> verdadeiro”), o que mostra que ha consciéncia
da dupla grafia e que o nome da letra <o0> nao abrange todos os usos, sendo assim “falso”.
Na discussdo em grande grupo, este par reforca a sua ideia de comparacdo entre a
prominéncia da silaba final nas duas palavras (L: “<ta-to> aqui o <to> é fraco. <ta-tu> aqui
o <tu> é mais forte, ouvimos mais o <u>").

No ditado seguinte, em que se visavam as pseudopalavras <ledo>® e <ledu>, durante a
discusséo entre o par constituido pelo W e a M, verificou-se que a M utiliza uma estratégia

de proeminéncia da silaba, associada a consciéncia prosodica. O W, para resolver o

5 <ledo> é uma palavra do portugués, mas que caiu em desuso, encontrando-se em autores de
literatura (por exemplo, Camaées).
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desafio ortogréfico, para além de recorrer ao conhecimento prosédico e a proeminéncia da
silaba, mobiliza a analogia com outra palavra (W: “Eu estou-lhe dizendo que é com <o>
porque é fraco, mas vocé ndo quer escutar, € como <medo>"). Portanto, reconhece que “é
com <o> porque é fraco” e associa a palavra a <medo>.

Para decifrar a escrita de <ledu>, a K e a Q nédo recorrem a conhecimento linguistico, mas
a conhecimento de rotinas de sala de aula. Como a primeira palavra terminava em <o>,
seria expectavel, para ambas, que a préxima terminaria em <u> (Q: “E <ledu> porque antes
foi <ledo> com <o0>, por isso agora € com <u>"). Ja o par formado pela L € a J recorrem a
consciéncia prosodica, utilizando uma estratégia para identificar a silaba ténica — “chama
a palavra” L: “Chama a palavra”. (L: “Pois, o [du] é silaba ténica, por isso &€ com <u>".).
Em momento de discusséao coletiva, a J mobiliza metalinguagem para distinguir <ledo> de
<ledu>, explanando que “a silaba ténica é no <-du>, por isso € com <u>. No <ledo>, o <-
do> é mais fraco, logo é silaba atona, por isso escrevemos com <o0>". Assim, ja substitui

as expressoes “silaba forte”/’silaba fraca” por silaba tonica/silaba atona.

4.3.2 Ditados relativos as homofonas nasais antes de <p>/<b> e nos
restantes contextos
No primeiro ditado, o par formado pelo R e pelo E realizam uma regularizagéo. De facto, o

mais frequente diz respeito a vogal nasal grafada pela vogal oral e por <n>, sendo a vogal
oral e <m> a excec¢do para a representacdo da vogal nasal. Assim, constata-se que 0s
alunos reconhecem que a nasalizacéo é grafada por <n> (R: “E <ponbo> porque ouvimos
<on>, entdo pomos <n>"). Acresce ainda que os alunos tentam encontrar uma estratégia
linguistica que lhes permita justificar uma convencgéao ortogréafica e usam uma regularizagéo
(Pollo et al., 2015; Vale & Sousa, 2022)

Na palavra <ponto>, a M e o0 W revelam algumas dividas na silaba final e no respetivo
grafema que representa o som [u], mas o W explana uma estratégia assente na
proeminéncia da silaba. Para além deste conhecimento, também revela reconhecer que a
letra <o> pode grafar o som [u] (W: “N&o, é com <o0> porque o0 <0> tem som de <u>, esse
daqui é que é o forte, <pon-to> (acentua e prolonga a silaba ténica)”).

Por seu turno, a J revela conhecimento ortogréafico, explicitando a regra contextual da
utilizagdo do <m> para grafar vogais nasais (J: "Esta é com <n> porque o <m> é antes do
<p> e do <b>"). Durante a discussao coletiva, a J volta a explicitar a regra ortografica:
“Escrevemos com <m> antes do <p> e do <b> e com <n> antes das outras letras”. Por sua
vez, a professora estagiaria introduz metalinguagem, utilizando o conceito de “consoantes”

de modo a explicitar as “outras letras”.
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No ditado cooperativo seguinte, foi possivel verificar que também o C realizou uma
regularizagdo ao explicar a sua forma ortografica para <tampa>:“[am], [am], faz [am],
pomos <n> porque faz [am]’. Por sua vez, a sua colega O interveio, partilhando a regra
contextual: “Nao, C, antes do <p> pomos o0 <m>".

Aquando da explicitagdo das formas ortograficas para o grande grupo, o R explicitou a
regra ortografica subjacente ao caso trabalhado, mas confunde “antes” e “depois”. Face a
esta intervencao, os colegas auxiliaram o R na compreensao da regra ja explicitada.

O R e a Q tentaram procurar alguma diferenca de som que ajudasse a explicar a diferenca
na utilizagdo dos grafemas em <tonta> (Q: “[ton], [ton], eu acho que devia ter alguma coisa
de diferente”). Como nao conseguiam concretizar a explicacéo, recorreram a rotina de sala
de aula (P: “Eu acho que aqui é o <n>, nao vai ser igual”), quer dizer, a professora ja ditou
nasal com <m>, agora sera a alternativa.

A O volta a mobilizar conhecimento ortografico, partiihando com C: “como temos ali outras
letras sem ser 0 <p> e 0 <b>, ja é com <n>".

A K e a N escreveram <tota>. Estas duas alunas que ainda se encontram a treinar o
principio alfabético, escrevendo e lendo sempre com apoio da professora titular. Assim, as
alunas ainda revelam lacunas na representacao do traco nasalidade.

A L e a T escreveram <tounta>, justificando “porque ouvimos [oun]”. Esta quest&o surgiu
porgue as alunas, ao prolongarem a silaba <ton>, escutam [toun], dai grafarem também
um <u>, porque construiram a ditongacao da vogal.

Ja sobre as pseudopalavras <vimbo> e <vinfo>, aquando da discussdo entre pares,
verifica-se que a Q e a K identificam a vogal nasal, mas n&o verbalizam a regra nem outra
justificacdo que sustente a sua op¢cdo. Do mesmo modo, a Q volta a recorrer a rotina de
sala de aula e de exclusao de hipéteses (Q: “[in], agora é que tem <n> porque se eu tapar
0 nariz ndo consigo dizer. (tapa o nariz) [i] e ha bocado foi <m>"). Identifica o traco
nasalidade e deduz pela sequéncia do ditado a escrita correta. J& na discussao coletiva, a
O e a J, ao escreverem <vimbo>, verbalizam a regra (J: “Decidimos por o <m> porque ja
demos que 0 <m> estd antes do <p> e do <b>), tal como a L e 0 H. As intera¢fes estédo

analisadas no Anexo X.2.

4.3.3 Ditados relativos as homoéfonas <ao>/<am> em posigao final de palavra
No primeiro ditado, face ao primeiro item, <lambao>, constata-se que o D, em discusséo

com a W, recorre a analogia com outra palavra que conhece para resolver o desafio (D:

“Eu acho que acaba em <-d0> porque é parecido com <cao>").
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Ja o F, ao interagir com a |, mobiliza conhecimento prosodico ao apontar a proeminéncia
da silaba: “[lambao], [bao], [bao] (acentua e prolonga a silaba final) ... € com <-ao> porque
€ mais forte. [a0] (volta a acentuar e prolongar o som)”. Esta justificacdo sera utilizada pelo
par na discussao coletiva (F: “Se fosse com <-80> era [tombdao] (acentua a silaba <bao>).
“O <-80> é para a silaba forte e 0 <-am> é para a silaba fraca”).
Sobre <tombam>, no par formado pelo P e pela M, assiste-se a duas estratégias distintas.
O P usa uma estratégia visual, recorrendo & imagem mental da palavra, (‘E <trombao>
porque € uma grande <tromba> e nés ja vimos isto no texto”). Ja a M recorre a uma
estratégia fonolégica (“Nao, ndo é [trom], é [tom], ndo tem la nenhum <r>, nao ouviste bem”
(...) “Nao, nao é <-do>, é com <-am>, porque sendo é [tombao] (acentua e prolonga a
silaba <b&o>) e é [tombam]” (acentua a primeira silaba tom)).
No segundo ditado acerca deste caso ortografico, ditaram-se os itens <pintaram>,
<pintardo>, <tibdo> e <neram>.
Sobre a distingéo entre <pintaram> e <pintardo>, S e X negoceiam as formas ortogréficas,
concluindo que <-ao> seria utilizado nas silabas “fortes” (S: “Este é com <-80>, é mais
forte: [pintardo] (acentua e prolonga a silaba final). X: “[pintaram], [pintaréo], [rdo], sim, este
€ mais forte”). Na discussédo coletiva, o par utiliza a mesma justificacdo assente na
proeminéncia da silaba, revelando conhecimento prosddico: “(...) nés dissemos [pintaram]
e [pintarao] e nesta o [40] é mais forte”.
O par formado pela L e o C mobilizam conhecimento morfossintatico, quando a L
argumenta que: “eu acho que é com <-am> porque é um verbo no passado e todos os
verbos no passado acabam com <-am>. Os do futuro é que acabam com <-80> e este é
passado, porque ja pintaram”. Porém, na discussao coletiva, a L engana-se e associa
<pintaram> ao presente, sendo corrigida pela J. Esta aluna revela um conhecimento
morfossintético, utilizando as formas verbais em contexto de frase para justificar as suas
ideias (“Eu acho que esta no passado porque é <pintaram> e nao é <pintam>. No passado,
eles ja acabaram, ja pintaram, no presente ainda pintam”).
Para a decifragdo da forma ortogréfica das duas pseudopalavras, dois pares mobilizam a
analogia com outra palavra.
Ao negociarem a escrita da pseudopalavra <tibdo>, a O e o P concluem que “é parecida
com <sab&o>", pelo que escrevem com <-80>. Esta justificagéo é partilhada com o grande
grupo. Também para o grande grupo, 0 S e a X acrescentam a justificagdo prosodica (X:
“No6s pusemos com <-d0> porque o [a0] € mais forte”). Ja a J e o H, para decidiram como
escrever a pseudopalavra <neram>, percebem que “é como <deram>, s¢ troca a primeira
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letra”, escrevendo com <-am>. Note-se o0 recurso ao conhecimento prosodico, mas também
a busca por padrbes ortogréficos (Pollo et al., 2009; Treiman et al., 2019; Vale & Sousa,
2022). As interacdes estdo analisadas no Anexo X.3.

Em suma, as criangas mobilizam diversas fontes de conhecimento linguistico, recorrendo,
por exemplo, & memdria especifica da palavra e a analogia com outras palavras que
conhecem, o0 que esta associado a aprendizagem estatistica (Apel, 2011; Pollo et al., 2009,
2015; Querido, 2015; Treiman et al., 2019). Também recorrem a conhecimento fonoldgico,
em que, por exemplo, selecionam o grafema atendendo ao fonema em questéo (Pollo et
al., 2015; Treiman et al., 2022). Dentro do conhecimento fonolégico, percebe-se que os
alunos utilizam ainda conhecimento prosodico, associado a proeminéncia da silaba.
Finalmente, os alunos mobilizam ainda conhecimento ortografico (Querido, 2015; Vale &

Sousa, 2017b) e de busca de padrbes ortograficos.

4.4 Identificar indices de desenvolvimento de conhecimento na escrita
de palavras

A variavel em estudo, nimero de palavras corretas nas fichas de verificagdo (ver exemplos
nos Anexos L), foi testada quanto a sua normalidade, por um teste de Shapiro-Wilk (Anexo
Y). Portanto, sendo uma variavel ndo-paramétrica, realizou-se o teste estatistico de
Wilcoxon para comparagdo de médias, realizado no software R (Anexo Z). Foi possivel
perceber que houve, de facto, um aumento estatisticamente significativo nos acertos das
palavras apresentadas do primeiro para o segundo momento e entre o0 primeiro e o terceiro
momento. Porém, 0 mesmo nao ocorreu entre o segundo e o terceiro momento indicados.
Para analisar a utilizacdo de metalinguagem, consideraram-se trés momentos, traduzidos:
(i) pelas intervengbes no primeiro ditado cooperativo; (ii) pelos resultados da ficha de
verificacdo das homéfonas <u>/<o> em final de palavra; e (iii) pelos resultados da ficha de
verificagdo das homoéfonas <u>/<o> em final de palavra.

Sendo uma variavel nominal, ndo é pertinente a analise estatistica com testes de
significancia (Fox, 2008; Kutner et al., 2005), pelo que se apresentam as percentagens de
sucesso médio da turma na utilizacdo de metalinguagem nos trés momentos referidos
(Anexo A.A). E possivel aferir que, do primeiro momento para o terceiro, houve um aumento
de aproximadamente 600%, ja que a percentagem de sucesso média subiu de 4,35% para
30,43%. Do segundo para o terceiro momento, também houve um aumento no indicador
definido, porém, esse aumento foi na ordem dos 40%. Podemos relacionar esta

percentagem com a obtida nos questionarios de avaliagdo final, em que 33% dos alunos
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referiu ja conseguir utilizar “vocabulario adequado” (conforme o grafico C do Anexo X).
Assim, temos resultados muito préximos obtidos a partir da autoavaliagdo das criangas e
da observacao direta realizada, o que contribui para a veracidade dos mesmos.
Finalmente, quanto ao sucesso dos alunos no ditado final (ver exemplos no Anexo N), ap6s
uma andlise estatistica geral e apos o célculo das percentagens de sucesso (Anexos A.B
e A.C, respetivamente), a varidvel % de sucesso também foi testada para a normalidade
com o teste de Shapiro-Wilk (Anexo A.D). Sendo uma varidvel paramétrica, as médias
foram testadas com o teste de Wilcoxon (Anexo A.E), verificando-se haver apenas
diferencas significativas entre a média de palavras corretas no ditado final das homofonas
<do>/<am> em final de palavra com a média de palavras corretas no ditado final das
homofonas nasais antes de <p>/<b> e nos restantes contextos.

Neste sentido, foi possivel verificar que as criangas, quando sujeitas a praticas de ditados
metalinguisticos, em que a reflex&o sobre a lingua e a discussao entre pares assumem um
papel fundamental, conseguem apresentar indices de desenvolvimento de conhecimento
na escrita de palavras (Cassany, 2004; Cravo, 2014; Dizerens & Nunes, 2019; Wilkinson &
Nadeau, 2010).

Para terminar este capitulo, em que se apresentaram e discutiram os resultados do estudo
realizado, é pertinente dar resposta as questées-problema.

Quanto a primeira questao - Que tipos de erros ortogréaficos os alunos do 2.° ano cometem
mais frequentemente? — podemos concluir que os alunos cometem mais frequentemente
erros de acentuagcdo e erros complexos, seguidos por erros de substituicdo de base
fonoldgica e de base ortografica. Considerando apenas as categorias de erros ortograficos,
os alunos cometem erros de base ortografica com mais frequéncia, seguidos pelos de base
fonolégica e de acentuacgéo.

Relativamente a segunda questao - Quais as concegdes dos alunos do 2.° ano acerca do
ditado? — foi possivel perceber que antes da intervengéo, os alunos associavam o ditado a
experiéncias prévias de aprendizagem de rimas e lengalengas, ditado no qual as corre¢des
eram feitas entre pares, mas sem discusséo de regras ortogréficas. Finda a intervencao,
passaram a associar o ditado a experiéncia que desenvolvemos em conjunto, destacando
o ditado como fundamental para a aprendizagem de regras ortogréficas, para o
desenvolvimento da qualidade da escrita e para o desenvolvimento de competéncias de
discusséo entre pares.

Finalmente, quanto a dltima questdo de investigacdo - Que tipo de conhecimento as

criancas mobilizam em contexto de ditado cooperativo? — verificAmos que os alunos do 2.°
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A mobilizam conhecimento fonol6gico, do qual se destaca o prosddico, 0 conhecimento
ortogréfico, a memdria visual e a busca por padrdes ortogréficos, como por exemplo, a

analogia com outra palavra.
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5. CONCLUSOES



by

Este capitulo é dedicado a apresentacdo das principais notas conclusivas do estudo
empirico, capitulo no qual ainda se enunciam os constrangimentos no desenvolvimento do

estudo e ainda pistas para trabalhos de investigagédo futuros.

5.1 Apresentacao das notas conclusivas

Quanto a aprendizagem concreta dos casos ortograficos trabalhados, os resultados
mostram que os alunos tiveram mais sucesso ao nivel das homoéfonas <do>/<am> em
posicdo final de palavra. Isto pode ser explicado pelo facto de as criancas ja terem
trabalhado com sistematicidade o conhecimento prosddico

Relativamente ao conhecimento mobilizado, foi possivel perceber que os alunos utilizam
diferentes estratégias para resolver os desafios ortograficos, mobilizando desde
conhecimento ortogréfico, fonoldgico, designadamente prosodico, morfossintatico,
conhecimento da representacdo mental da palavra, a busca por padrdes efetivada pela
analogia com outras palavras.

Um resultado particularmente interessante incide sobre a utilizagdo de metalinguagem
pelos alunos. Apesar de se tratar de uma variavel nominal e, portanto, ndo se ter realizado
andlise estatistica, o facto de iniciarmos a intervencdo com 4% dos alunos a mobilizar
metalinguagem e terminarmos com 30% dos alunos a mobilizar metalinguagem foi
bastante positivo e significativo em termos de aprendizagem. Observa-se também uma
capacidade crescente de pensar sobre a escrita, revelando as criangas desenvolvimento
de conhecimento epilinguistico.

Apesar de, inicialmente, ter sido planificada também uma interveng&o mais explicita relativa
ao desenvolvimento de competéncias de autocorrecdo de erros ortograficos, tal nao foi
concretizado devido a constrangimentos de tempo. Neste sentido, 42% dos alunos
referiram conseguir realizar este processo regularmente. Ora, considero que, com a
realizagdo de um ensino e aprendizagem mais explicito neste dominio, aliado aos ditados
metalinguisticos, poderia resultar numa percentagem superior e em resultados concretos
mais promissores.

Ainda assim, atendendo a problematica — Qual o impacto do ditado cooperativo no
desenvolvimento da competéncia ortografica de alunos do 2.° ano de escolaridade? -,
conclui-se que se trata de uma proposta promotora da aprendizagem da ortografia assente
em principios do socioconstrutivismo e de cooperacado, que tem um valor significativo para
os alunos e, portanto, serd uma experiéncia promotora de aprendizagem da ortografia,
desenvolvendoconsciéncia linguistica e de estratégias metacognitivas. De facto,

associaram o ditado cooperativo a melhorias ao nivel da discussao entre pares, da escrita
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correta de palavras e da competéncia ortografica associada a producéo escrita e do saber
como se faz.
5.2 Consideragoes finais — constrangimentos do estudo e pistas para
investigagoes futuras
Quanto aos constrangimentos no desenvolvimento do estudo, aponto, em primeiro lugar,
a adequacéao do estudo, inicialmente planificado, ao contexto. Neste sentido, tive de fazer
varias adequacdes e adaptacdes no sentido de apresentar propostas que fossem ao
encontro da turma em que implementei o estudo e das opc¢des da OC.
Também o tempo reduzido para a concretizacdo de um trabalho desta natureza foi uma
limitacdo, ja que, como referem Vale e Sousa (2022), a construcdo de aprendizagens ao
nivel da ortografia € um processo moroso. Se a intervengdo se tivesse prolongado no
tempo, poderiamos ter mais impactos significativos no desenvolvimento das competéncias
em estudo e, portanto, ter resultados mais significativos, em particular na aprendizagem de
estratégias de construgdo de conhecimento.
Ainda sobre o tempo, os ditados ndo foram implementados com um intervalo de tempo
definido, ou seja, foram implementados consoante as disponibilidades na agenda semanal,
pré-estabelecida pela OC. Assim, poder-se-ia ter introduzido a variavel controlada relativa
ao intervalo entre ditados metalinguisticos.
Ha a referir ainda que a amostra foi por conveniéncia, sendo nédo probabilistica e de
reduzida dimenséo. Este facto, aliado ao facto de a investigagéo se tratar de um estudo de
caso, levam-me a fazer a ressalva de que as conclusées que aqui apresento ndo poderao
ser generalizadas, mas poderéo ser tidas como um contributo para a investigacéo futura
neste ambito.
Finalmente, o facto de se tratar de uma primeira investigacao em Educacao também trouxe
alguns constrangimentos decorrentes da inexperiéncia.
Assim, quanto a pistas para investiga¢cdes futuras, seria interessante repetir o estudo, com
algumas adequacbes, por exemplo, manter os pares ao longo dos varios ditados
metalinguisticos no sentido de aferir indices de desenvolvimento nas interacdes, gravar
mais pares em interagao, realizar mais momentos de treino e mais ditados para cada caso
ortografico, verificar o impacto dos ditados ao nivel da ortografia em producao escrita,
comparar o impacto dos ditados na ortografia de producdes escritas e em exercicios de
ditado, entre outras sugestdes. Também poderia ser pertinente verificar o seu impacto com
alunos de diferentes anos de escolaridade, analisando-se a apropriacdo de estratégias de
resolucao de problemas ortogréficos.
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REFLEXAO FINAL



Uma caracteristica fundamental de qualquer professor incide sobre a capacidade de
reflexdo critica sobre a propria préatica (Arends, 2008) . Como tal, surge esta reflexdo sobre
a PES Il enquanto balanco holistico da experiéncia.

Quanto a PES Il em 2.° CEB, o contexto foi extremamente dificil e exigente a nivel
emocional. Em primeiro lugar, tratou-se de uma primeira experiéncia neste ciclo de ensino
enquanto professora estagiaria. Em segundo lugar, os constrangimentos decorrentes de
uma cooperacdo menos conseguida e de uma falta de apoio no que se referia as
planificacdes das aulas, levava a sentir a pressdo que se gerava em torno da propria
avaliacdo num contexto em que as situacdes de indisciplina e violéncia em sala de aula
eram frequentes. De facto, foram 11 semanas em que aprendi muito sobre mim e em que
desenvolvi a minha inteligéncia emocional, podendo afirmar, sem vergonhas, que cai, mas
gue me levantei e conclui o percurso de cabega erguida.

O que aprendi com estas criangas? Tanto com os alunos do 5.° A como com os do 5.° B,
percebi a importancia de tentarmos adequar as nossas propostas as caracteristicas da
turma. Enquanto os alunos do 5.° B respondiam de forma muito mais positiva a propostas
de cariz mais exploratério e que envolvessem discusséo, os alunos do 5.° A necessitavam
de propostas mais centradas e mais diretivas.

Também com estes alunos aprendi a adequar a minha postura as diversas situagées. Vinda
de um estagio em 1.° CEB, numa sala de orientagcdo MEM, estava habituada a refletir com
os alunos sobre comportamentos, a poder também partilhar, estava habituada aos circuitos
de comunicacéo que caracterizam o modelo, ao Conselho de Cooperacdo Educativa, entre
outros aspetos. Nao obstante, estas estratégias de auto e heterorregulacao, extremamente
Uteis e pertinentes num contexto de 1.° CEB, ndo estavam a ter os resultados esperados
neste contexto em particular, jA que a falta de tempo com os alunos, decorrente da
pluridocéncia, também era um fator a ter em conta. Assim, com estes alunos, tive de
assumir uma postura mais assertiva, mais firme e mais segura, sem descurar a afetividade.
No final do estagio, os abragos dos alunos e as suas mensagens como “vais ser uma
excelente professora” desarmam-nos e fazem com que tudo valha a pena. Entdo
conseguimos perceber que, apesar das pedras no caminho, conseguimos construir um
castelo, tal como Fernando Pessoa afirmava.

Sobre a PES Il em 1.° CEB, em que implementei 0 meu estudo empirico, voltei a uma sala
em que a pratica era fidelizada ao MEM. Apesar de ter sido uma prética realizada
individualmente e de néo ter assumido integralmente a turma, considero que foi um tempo

verdadeiramente enriquecedor e proficuo para mim como pessoa e profissional.
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Nesta pratica, pude sentir o papel que o professor pode ter na vida das criangas que |he
estdo confiadas, o qual se estende para além da facilitacdo de aprendizagens curriculares.
Recordo-me do C, aluno com muitos problemas a nivel inter-relacional: ao trabalhar com
ele, consegui que comesse a sopa, que se autorregulasse e ndo agredisse os colegas,
obtendo dois presentes seus: “gosto de ti, Rita, obrigado por me ajudares”, seguido por um
grande abraco. Ora, também sdo estes momentos que nos dao o reconhecimento que
merecemos ao fim do dia.

Com estas criancas, também consegui aprender a compreender e gerir 0S seus tempos e
ritmos proprios. Na teoria, sabemos que as criangas sao individuos diferentes, com ritmos
proprios, com tempos distintos, quer para a construgéo de aprendizagens curriculares, quer
sociais (Silver et al., 2010). Porém, na pratica, perceber que se trata de uma situacao que
envolve este aspeto, ainda sem experiéncia, € desafiante. Exemplifico esta consideracéo
com um exemplo relacionado com o W e a sua reniténcia em trabalhar em parceria
cooperativa. Confrontada com a sua recusa em trabalhar com a O, pensei que fosse uma
atitude de “birra”, de desafio perante a indicagdo do adulto. Porém, ao refletir sobre esta
situacao apos a aula em causa, percebi que julguei incorretamente a sua atitude. De facto,
€ um menino com grandes dificuldades em cooperar, proveniente de um contexto familiar
pouco favoravel, mas que também apresenta uma grande necessidade de afeto e atencao.
Com o trabalho que fui fazendo com o aluno, passei de uma crianga que n&o queria
trabalhar com ninguém, para alguém que se disponibilizava a trabalhar com uma colega
para a ajudar nas subtracfes, para um aluno que trabalhou num trio numa aula de Artes
Visuais e destacou que aprendeu a trabalhar em grupo nessa aula, um aluno que se
disponibilizou a ajudar outro colega com grandes dificuldades na leitura, assumindo que
“ndo tenho muita paciéncia, mas vou tentar ajudar”... Como tal, € uma crianca em que a
cooperacgéao vai surgindo, no tempo dele.

A experiéncia enquanto professora-investigadora vivenciada ao longo do desenvolvimento
do estudo foi, deveras, crucial para adquirir e colocar em préatica competéncias profissionais
na &area da educacdo. Apesar de ja ter desenvolvido estudos na area da Engenharia
Agrondmica, foi o meu primeiro estudo empirico na area da Educacdo, o que implicou
desafios e aprendizagens. Assim pretendo, efetivamente, como professora, manter esta
postura de investigadora, que questiona, observa, interpreta, atua, avalia, reflete (Coutinho
et al., 2009; Mestre, 2010)... Ao longo da prética profissional, quero continuar a investigar
na agao e para a agao, quero continuar a ser uma professora refletiva, ativa e interventiva

para o ensino e aprendizagem dos meus alunos, em vez de me resignar a uma pratica
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semiadormecida, em vez de me resignar a baixar os bracos e a fazer do meu trabalho uma
rotina e uma obrigacdo. Para isso, pretendo dar continuidade a minha formacéao.

Por fim, aponto alguns dos aspetos que considero que ainda tenho a melhorar durante o
futuro exercicio da profissdo. Algo apontado pelos professores supervisores dizia respeito
a minha movimentagdo na sala, que seria em demasia. De facto, sou uma pessoa enérgica,
gue ndo gosta de estar parada, porém, ao manter-me em movimento em sala enquanto
estou a falar pode gerar alguma desatencao nos alunos.

Apesar de fazer uma planificagéo rigorosa, a gestdo do tempo é algo em que ainda tenho
dificuldades, que acredito serem superadas na pratica profissional com o conhecimento
profundo do grupo e de cada crianga que o forma (Arends, 2008; Haigh, 2010). Assim, ao
conhecer os ritmos de trabalho e estilos de aprendizagem das criangas, conseguirei
desenvolver mais competéncias neste dominio (Silver et al., 2010).

Por fim, tendo em conta a turmas e as criangas enquanto individuos, e apesar de sentir
gue consegui gerir a maioria das situacdes decorrentes de comportamentos desviantes,
considero que necessito de mais experiéncia neste ambito. Tomo como exemplo o H do
2.° A, uma crianga que € violenta nos varios contextos e com os varios membros da
comunidade educativa, desafiando e desrespeitando o adulto com quem esta. Por outro
lado, aparenta ter uma elevada caréncia afetiva, jA que em Conselho de Turma que
gostaria que os colegas brincassem e trabalhassem consigo ou que apesar de 0s outros
nao gostarem dele, ele gosta dos colegas. Estas partilhas do H assumem-se como pedidos
de ajuda. Como ajudar estas criancas que desafiam constantemente o adulto, gerindo
comportamentos de violéncia e indisciplina, mas mantendo a vertente afetiva na relacdo
pedagdgica? As estratégias a privilegiar passam por estratégias cooperativas de resolucéo
de problemas, assentes na empatia, na audicao reflexiva, tranquilizacdo, na definicdo do
problema e no convite a sua resolugéo. Além disso, o aluno deve sentir a sala de aula como
um ambiente seguro e confiar no professor (Rammler, 2006). Ora, no meu Ultimo dia de
intervencgao, a OC ao aluno algo que me marcou muito e que irei guardar comigo: “N&o vou
desistir de ti!”. Esta frase resume a atitude de um professor face a todas as criangas que
Ilhe s@o confiadas. Logo, ndo basta a um professor dominar contetdos cientificos, néo
basta saber realizar planificagbes rigorosas, ndo basta mobilizar recursos e materiais
apelativos para uma aula... um professor, para além de professor, é terapeuta, é psicélogo,
€ amigo, é quem acolhe a crianga no seu abraco, € quem negoceia limites, € quem lhe d&
amao e a ampara, é guem a leva ao colo quando ja ndo consegue caminhar. Um professor

€, portanto, bem mais do que um facilitador de aprendizagens curriculares e sociais.
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ANEXOS



Anexo A. Exemplo de uma agenda semanal

AGENDA SEMANAL - 2.° ANO

MESTRANDA: RITA BRITO SEMANA: 02/05/2023 - 06/05/2023
TURMA: 2.° ANO D
ANO LETIVO: 2022/2023

HORAS SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
. 9:00 - 9:40 SER CIDADAO RESPONSABILIDADES / PLANO DO DIA / AP

v ; DITADO
’ .40 -10- FRAGOES COM
! 9:40 - 10:30 AP NACAS RITA] TEA MUS coo&?:)nvo

10:30 - 11:00 INTERVALO

ARTE COM

“ 11:00 - 11:45 -
COL TP CcoL MONDRIAN (RITA

11:45 - 12:30 coL ™
12:30 - 14:00 ALMOCO
14:00 - 15:30 TEA TEA TIC/INF TEA cT

LEGENDA: COL - MOMENTO COLETIVO; CT -CONSELHO DE TURMA; EF - EDUCAGAO FiSICA;
MUS - MUSICA; TP - TRABALHO POR PROJETOS; AP - APRESENTAGAO DE PRODUGOES; TEA

- TRABALHO DE ESTUDO AUTONOMO

__ WS, YT N .
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Anexo B. Questao-problema, objetivo geral e especificos de
intervencao em 1.° CEB

Tabela B1
Questdo-problema e objetivos de intervenggo em 1.2 CEB

1.1 Explorar textos de literatura para a
infancia.

1.2 Escrever textos de varias
tipologias, tendo como indutores
textos de literatura para a infancia.
1.3 lIdentificar a tipologia de erros
ortograficos encontrados nas proprias
produgbes escritas.

a. Como promover o 1. Desenvolver a | 1.4 Autocorrigir os erros ortograficos

desenvolvimento da competéncia | competéncia das suas produgdes escritas.

ortografica? ortogréfica. 1.5 Realizar ditados de palavras a
pares, realizando a revisao

ortografica de forma cooperativa e
explicitando as regras ortograficas em
causa.

1.6 Realizar ditados cooperativos,
explicitando, para o grande grupo, as
regras ortograficas relativas as
palavras em discusséo.
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Anexo C. Exemplo de uma das tarefas encadeadas relativas a abordagem a divisao — planificagao, recurso,
producdes dos alunos e autoavaliagao

OBJETIVOS GERAIS: Reconhecer factos basicos da divisdo; Adequar comportamentos em contextos de cooperagao, partilha e colaboragéo.
AREA CURRICULAR | OBJETIVOS ATIVIDADES E ESTRATEGIAS RECURSOS INDICADORES DE AVALIAGAO | INSTRUMENTOS
CONTEUDOS ESPECIFICOS DE AVALIAGAO
MATEMATICA MATEMATICA A professora estagiaria relembra o que foi - Caderno de | MATEMATICA
NUMEROS E NUMEROS E feito acerca da divisdao. Primeiramente, os Matematica NUMEROS E OPERAGOES
OPERAGOES OPERAGOES alunos devem representar ativamente as - Cubos Nameros racionais nao
Divisao Numeros racionais | seguintes orientagdes: encaixaveis negativos
Multiplicagao nédo negativos - 1 unidade com 4 cubos: dividir ao meio - Material de | 1.1 Divide numeros
Partilhar 1. Mobilizar os (voltar a associar a divisdo ao meio a fracdo | escrita (lapis | Naturais, mobilizando a
Distribuir factos basicos da %), de carvao, representagao ativa.
Agrupar divisdo para obter - 1 unidade com 4 cubos: a quarta parte borracha) 1.2 Realiza registos
0s quocientes. dessa unidade (relembrar que a quarta - Computador | conducentes ao raciocinio
parte é dividir por 4). e quadro mobilizado.
- 1 unidade com 6 cubos: a terga parte interativo 1.3 Relaciona a divisao - Grelha de
dessa unidade (relembrar que a terga parte | - com a multiplicagao. observagao
€ uma das trés partes em que a unidade foi | Apresentagao - Registos dos
TRANSVERSAIS dividida — associar a fragédo). em TRANSVERSAIS alunos
2. PowerPoint — | 2.1 Envolve-se ativamente
Cooperar com o Mobilizar, oralmente, a relagao entre a Divisdo na resolugao da tarefa.
colega na resolugédo | divisdo e a multiplicagéo. (recurso 1) 2.2 Adequa o seu
da tarefa. comportamento ao
Seguidamente, continuam a realizagdo das contexto de trabalho
tarefas projetadas na apresentagdo em cooperativo.
PowerPoint — recurso 1, devendo fazer os
registos de forma livre no caderno.
Discusséo coletiva
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- Apelar a apresentacgao de diferentes
registos e de diferentes estratégias de
divisdo (caso seja pertinente, face as
estratégias que os alunos apresentarem,
explicitar os sentidos da divisdo — agrupar e
distribuir).

- Mobilizar a relagao entre divisao e
multiplicagéo.
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Recurso

1 — Apresentagao em PowerPoint: Divisao

Distribuam as peras pelos 3 pratos, em partes
iguais, e completem:

A‘A‘A‘A‘A‘A‘A‘A‘A‘
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Distribuam igualmente os morangos pelos
4 pratos e completem:

L — | —— — | ——

LU=
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Produgodes dos alunos
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Autoavaliagao dos alunos

As minhas duvidas/dificuldades:

it
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Anexo D. Exemplo de uma das tarefas encadeadas relativas a abordagem aos sélidos geométricos — planificacao,
recurso, momentos de aula, producao dos alunos e autoavaliagao

OBJETIVOS GERAIS: Conhecer solidos geométricos; Desenvolver capacidades de visualizagao espacial; Adequar comportamentos em contextos de
cooperagao, partilha e colaboragao.

Exploragéo no exterior (60 min):
Durante a exploragéo, a professora vai
apoiando os grupos de trabalho.

Ja na sala, faz-se o plenario com as
partilhas dos grupos.

AREA CURRICULAR | OBJETIVOS ATIVIDADES E ESTRATEGIAS RECURSOS INDICADORES DE AVALIAGAO | INSTRUMENTOS
CONTEuqos ESPEciFlgos ) DE AVALIAGAO
MATEMATICA MATEMATICA Introdugao da aula (10 min): MATEMATICA
GEOMETRIAE GEOMETRIA E MEDIDA | A professora retoma a aula anterior, GEOMETRIA E MEDIDA
MEDIDA 1. Reconhecer referindo-se ao video explorado e a tarefa 1.1 Identifica os objetos do
Figuras sélidos geométricos. | que havia langado. quotidiano que apresentam
geomeétricas as formas dos sélidos
Poliedros Formam-se grupos de 3 elementos para o geomeétricos indicados.
N&o poliedros TRANSVERSAIS trabalho. A cada grupo, é entregue um guido | _ Guizo de
Poligonos 2. Cooperar com o de registo das descobertas que forem reqisto TRANSVERSAIS
Linha reta colega na resolugédo | fazendo. Cada grupo deve ter um lapis de RScursc-) 1 2.1 Envolve-se ativamente
Linha curva da tarefa. carvao, um afia e uma borracha. . na resolugéo da tarefa.
i impresso (1 - Grelha de
Superficie reta 2.2 Adequa o seu ~
o C . . por grupo) observacéo
Superficie curva O objetivo é que, no exterior (recreio ou ; comportamento ao .
o . e . - Material de - Registos dos
Vértice parque), os grupos identifiquem os objetos . o contexto de trabalho
- R escrita (lapis . alunos

Face do quotidiano que tém as formas dos d = cooperativo.

- o o e carvao,
Aresta sélidos geométricos indicados.

borracha e
afia).
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Balanco final (10 min):

- Partilha do feedback sobre a sessao
(Questdes orientadoras: O que aprenderam
hoje? Em que tiveram mais dificuldade? O
que acharam da atividade?...).
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Recurso 1 — Guido de registo

Data:___/___/

A descoberta de sélidos geométricos!

Explorem o espago exterior e completem a tabela com objetos e espagos que

apresentem as formas dos sélidos indicados abaixo.

Nome do sédlido

Imagem do
sélido

Onde o
encontramos

Cone

Cilindro

Esfera

Cubo

Paralelipipedo

Piramide
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Momentos de aula

I [
|
'
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Producéo dos alunos

A descoberta de sélidos geométricos!

Explorem o espago exterior e completem a tabela com objetos e espagos quq
apresentem as formas dos sélidos indicados abaixo.

Nome do sélido "“ag‘f'“ do Onde o
solido encontramos
A pl’_}‘/, e fl )
Cone d{ Vot
Sy
N CAXOTE
C\O 1 X0
Cilindro . L iXC
Esfera
Cubo
Paralelipipedo
Piramide
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Autoavaliacdo dos alunos
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Anexo E. Arte com Vieira da Silva — planificagdes, recurso, produgoes dos alunos e autoavaliagao

OBJETIVOS GERAIS: Fruir de obras de Artes Visuais; Experimentar e criar em Artes Visuais; Adequar comportamentos em contextos de cooperagéo,
partilha e colaboragéao.

AREA CURRICULAR

OBJETIVOS ESPECIFICOS ATIVIDADES E ESTRATEGIAS RECURSOS INDICADORES DE AVALIAGAO | INSTRUMENTOS

ICONTEUDOS DE AVALIAGAO
ARTES VISUAIS ARTES VISUAIS Momento inicial (a artista e os quadrilateros) ARTES VISUAIS
APROPRIAGAO E APROPRIAGAO E (30 min): o i - aFog?aS de | APROPRIACAO E REFLEXAO /
REFLEXAO / REFLEXAO / A professora estagiaria inicia a sessao, ga\?alinh oA3 | INTERPRETAGAO E
INTERPRETAGAOE | INTERPRETAGAO E referindo que irdo iniciar o trabalho sobre | *2 © 7 | comunicacAo

> > Maria Vieira da Silva, uma pintora . .
COMUNICAGAO COMUNICAGAO portuguesa. papel de 1.1 Dialoga sobre o que vé
EXPERIMENTAGAOE |1. Expandir o rascunho e o que sente.
CRIAGAO conhecimento acerca | Discussao - Tesouras e | 1.2 Utiliza linguagem
- Linhas de obras artisticas. - O que sabem sobre pintura? colas elementar das Artes
- Pontos - Gostam de pintar? O que mais gostam de | -~ Materialde | . ..

_ intar? desperdicio e ~
- Forma 2. Manifestar P o . i bras d 1.3 Justifica as opgdes
: - Que dificuldades tém na pintura? (sobras de o i
- Cor capacidades cartolina artisticas que mobilizou.
: ) ] b d, - Grelha de
, expressivas e Apresentagdo do PowerPoint sobre Maria sobras de observagio
MATEMATICA criativas nas suas Vieira da Silva cartao, 2.1 Mobiliza as técnicas - Producdes
GEOMETRIA E produgdes plasticas, | - Aspetos biograficos e curiosidades sobre a | revistas, das Artes Visuais (recorte, | 4os alunos
MEDIDA evidenciando os artista _ JOI(Fa,['S'_' ) colagem, desenho),
- Quadrilatero conhecimentos - Analise qe obras da artista, com ;iscaadegraelz consoante a sua
- Poligono adquiridos p_arhm_p_agag ativa das criangas . (Iapis de intencionalidade
Ret irret (identificagdo de formas — pode-se referir o pis .
- hela, semirreta, exemplo que 2 triangulos formam um carvao, expressiva.
segmento de reta quadrado ou um losango, cores borracha e 2.2 Seleciona diversos
- Vértice quentes/frias...) afia) materiais, atendendo a sua
- Lado - Exposicao sobre a dialogia longe/perto e - . intencionalidade
pequeno/grande: com uma moldura sem Apresentagao expressiva.
fundo e um quadrado em velcro, questionar ,eam Point
. _ owerPoint — .
MATEMATICA os alunos sobre o tamanho do mesmo Maria Vieira MATEMATICA
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GEOMETRIA E MEDIDA
3. Identificar figuras
poligonais e as suas
propriedades.

sera maior quando estiver mais perto ou
mais longe da moldura?

- Caso seja pertinente - exposi¢ao sobre a
perspetiva: nalgumas obras, vemos alguns
quadrados inclinados, porqué? (por causa
da perspetiva — dar exemplos praticos aos
alunos, por exemplo, quanto a visualizagao
do quadro).

Revisdes sobre os quadrilateros recorrendo
ao questionamento didatico e a participagao
dos alunos

Questbes orientadoras

- O que é um quadrilatero?

- Que quadrilateros conhecem?

- O que é um poligono? (Uma circunferéncia
é um poligono? Qual a diferenca entre uma
linha reta e uma linha curva?;.0 que é um
segmento de reta? — uma linha reta com
principio e fim; o que é uma reta?; o que é
uma semirreta? )

- Que formas, na sala, identificam como
quadrilateros?

- Qual a forma da supetrficie da vossa mesa
de trabalho?

- Circundem os lados desse retangulo.

- Apontem para os vértices. Quantos
vértices tem? (O que é um vértice? — a
unido de 2 segmentos de reta)

Langamento da proposta de trabalho e
explicitagao da tarefa:

- Trabalho a pares

- Objetivo: construir uma produgdo em que
preencham toda a folha com figuras

da Silva
(recurso 1)

GEOMETRIA E MEDIDA
3.1 Identifica poligonos

3.2 Identifica quadrilateros.

3.3 Explicita as
propriedades dos
quadrilateros.

3.4 Explicita as

propriedades de figuras
poligonais.
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resultantes do recorte e colagem
(obrigatério), podendo utilizar também a
técnica de desenho.

- Obrigatério: incluir quadrilateros.

Planificagéo do trabalho (10 min)

Numa folha de rascunho, os pares tém
68minutos para elaborarem um esbogo do
que irdo construir.

Os alunos responsaveis pela tarefa
entregam as folhas de rascunho e os
materiais riscadores (1 folha por par).

Resolugéo da tarefa (30 min)

A professora distribui um conjunto de
materiais por cada mesa de trabalho, a
partilhar pelos 2 pares. Refere que havera
material suplente disponivel na mesa de
apoio que podera ser utilizado pelos alunos.
Distribui ainda tesouras (preferencialmente
1 por aluno) e colas (preferencialmente 1
por cada par).

A 10 minutos de terminar a aula, a
professora pede que os alunos arrumem o
material, dando-se continuidade ao trabalho
no dia seguinte. Note-se que os alunos
terdo 20 min. da aula do dia seguinte para
dar os ultimos retoques nas produgdes e
para delinear aspetos relacionados com a
apresentacao de produgdes.
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Recurso 1 — Apresentagao de PowerPoint: Arte com Vieira da Silva

Maria Vieira
da Silva
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Maria Vieira da Silva

Sabias que a artista...

Comecou a estudar desenho, musica e pintura
aos 10 anos?

Era amiga da poetisa Sophia de Mello Breyner?e
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Sabias que a artista...

ara além dos seus quadros, ilustrou livros e pintou
uma colecdo de vitrais.

4ol e st
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2= 11 pree—
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Quadrilateros

N Figuras fechadas, formadas
por segmentos de reta

Poligonos

4 lados

Exemplos: quadrado, retGngulo, losango...
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Quadrilateros

v

i
|

B s
Quadrado Losango
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Quadrilateros

Quadrado Retdngulo
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Quadrilateros

RetdGngulo Paralelogramo
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Proposta de trabalho

A pares...
Construir uma producdo com quadrilateros (figuras

obrigatdrias
- 10 quadrilateros
Devem incluir nos 10 quadrilateros:

/70

Podem completar a producdo com outras figuras.
Técnicas obrigatdrias: recorte € colagem
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Etapas da
construgcao da

producdo
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OBJETIVOS GERAIS: Fruir de obras de Artes Visuais; Experimentar e criar em Artes Visuais; Adequar comportamentos em contextos de cooperacéo,
Qartilha e colaboracao.

GEOMETRIA E MEDIDA

Sendo pertinente, entrega-se a cada aluno
um questionario por escrito para a

GEOMETRIA E MEDIDA

AREA CURRICULAR | OBJETIVOS ATIVIDADES E ESTRATEGIAS RECURSOS INDICADORES DE AVALIAGAO | INSTRUMENTOS
CONTEUDOS ESPECIFICOS DE AVALIAGAO
ARTES VISUAIS ARTES VISUAIS Momento inicial e conclusao das produgoes ARTES VISUAIS
APROPRIAGAO E APROPRIAGAO E dos alunos (30 min) APROPRIAGAO E REFLEXAO /
REFLEXAO / REFLEXAO / A professora retoma o que foi falado na aula INTERPRETACAO E
INTERPRETAGAOE | INTERPRETAGAO E anterior, pedindo a participagao dos alunos. COMUNICAGAO
COMUNICAGAO ) COMUNICA.GIT\O Refere que os alunos ter&o cerca de 20 1.1 Dialoga sobre o que vé
EXPERIMENTACAOE | 1. Expandir o minutos para concluirem os trabalhos. - Produgdes | € O que sente.
CRIACAO conhecimento Relembra que devem delinear aspetos dos alunos 1.2 Utiliza linguagem
- Linhas acerca de obras relacionados com a apresentagao de - Tesouras e | elementar das Artes
- Pontos artisticas. produgdes, tendo cada par 2 minutos para a | colas Visuais.
- Forma apresentacao. - Material de
. desperdicio . ~
- Cor 2 Mar.ufestar Apresentagdes de trabalhos (45 min) (sobras de 2'? Elanela a produgdo
. capacidades Os pares candidatam-se e a professora cartolina, plastica. - Grelha de
MATEMATICA expressivas e estagiaria sequencia a ordem das sobras de 2.2 Mobiliza as técnicas observacéo
GEOMETRIA E criativas nas suas apresentagdes. Os alunos tém a cartéo, das Artes Visuais (recorte, | - Producdes
MEDIDA producdes plasticas, | oportunidade de apresentar o que fizeram e | revistas, colagem, desenho), dos alunos
- Quadrilatero evidenciando os justificar as suas opgoes artisticas. Os jornais...) consoante a sua
- Poligono conhecimentos outrps Co'%@? tém a oportunidade de -_Mater|a|s intencionalidade
- Reta. semirreta adquiridos partilhar opinides acerca dos trabalhos rls’cgdores expressiva.
’ ’ apresentados. (lapis de : )

segmento de reta carvao, 2.3 Seleciona diversos
- Vértice Balanco final (15 min) borracha e materiais, atendendo a sua
- Lado Questbes orientadoras: afia) intencionalidade

- O que aprenderam nestas duas aulas? expressiva.

- Em que tiveram mais dificuldades?

- O que mais gostaram?

MATEMATICA MATEMATICA
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3. Identificar figuras
poligonais e as suas
propriedades.

TRANSVERSAIS
4.

Cooperar com o
colega na resolugéo
da tarefa.

autoavaliagdo, cujas respostas podem ser
partilhadas oralmente.

3.1 Identifica poligonos

3.2 Identifica quadrilateros.

3.3 Explicita as
propriedades dos
quadrilateros.

3.4 Explicita as
propriedades de figuras
poligonais.

TRANSVERSAIS

4.1 Envolve-se ativamente
na resolugao da tarefa.
4.2 Adequa o seu
comportamento ao
contexto de trabalho
cooperativo.
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Producdes dos alunos
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Autoavaliacdo dos alunos

= @ =

Resolvemos a tarefa (selecionem com um X)

Autoavaliacao

Sem dificuldades Com algumas dificuldades

As nossas duvidas/dificuldades:

-+

)

O que aprendemos: |V
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Autoavaliagao:

Resolvemos a tarefa (selecionem com um X):

S

Sem dificuldades Com algumas dificuldades Com muitas dificuldades
As nossas duvidas/dificuldades: Na Nerios .
O que aprendemos: [V, g AILJYr‘Yk.l'B T Y AL oot

N /] ’1 '." hal” a Poke Sg
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Sobre as aulas de Artes Visuais e Matemadtica

As minhas aprendizagens: )/Q'Wn DlQ [mUIUW _CGLAVQ_\AQ—
e 0/ S AL

As minhas duvidas/dificuldades: W@M

Sobre as aulas de Artes Visuais e Matemética

As minhas aprendizagens: As minl \
\ ! o 1"’:& Sl fiyy

N LlC;u:Dn €. Doaa O §
T Y T

As minhas duvidas/dificuldades: ,\I en homna .
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Anexo F. Indicadores de avaliagado da intervengao em 1.° CEB

Tabela F1
Indicadores de avaliagdo para os objetivos gerais do Plano de Intervengdo em 1.2 CEB

1.1 Explicita, oralmente, regras ortograficas.

1.2 Negoceia com os pares a forma ortografica da palavra ditada.

1.3 Argumenta com os pares sobre a forma ortografica, justificando as suas opg¢oes.
1.4 Mobiliza metalinguagem.

1.5 Identifica erros ortograficos em produgdes escritas.

1.6

1.7

1.8

1.9

Corrige erros ortograficos identificados.

Autocorrige os proprios erros ortograficos.

Reconhece os casos ortograficos em que apresenta mais dificuldades.
Explicita palavras em que surjam os casos ortograficos a trabalhar.
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Anexo G. Questdes-problema, objetivos gerais e especificos de
intervengao nas areas das Ciéncias Naturais, Matematica e ao nivel das
Competéncias Sociais

Tabela G1
Questses-problema e objetivos de intervengdo em Ciéncias Naturais (5.2 ano)

Questoes-problema Objetivos gerais Objetivos especificos

1.1 Enunciar as previsbes sobre o

trabalho a desenvolver.
1. Construir
1.2 Manusear  adequadamente

conhecimento o )
a. Como promover a construgao materiais e instrumentos  de
. processual .
de conhecimento processual a ] laboratério.
) ) o através da ) )
partir da realizagao de atividades L 1.3 Registar com rigor as
. . realizagdo de B )
experimentais? observagoes realizadas.
atividades
) ] 1.4 Retirar conclusdes adequadas a
experimentais.

partir das observagoes realizadas.

1.5 Responder a questao problema.

2.1 Partilhar oralmente ideias,

procedimentos, resultados e
conclusdes das atividades
2. Desenvolver ) ) )
b. Como promover a construgéo o experimentais realizadas.
] competéncias de - ] )
de aprendizagens ao nivel das L 2.2 Utilizar com rigor vocabulario
] o comunicagédo ] o )
competéncias comunicacionais proprio das Ciéncias Naturais.
cientifica oral e
em Ciéncias Naturais? ] 2.3 Realizar registos escritos
escrita

adequados de ideias, procedimentos,
resultados e conclusbes das

atividades experimentais realizadas.
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Tabela G2
Questdes-problema e objetivos de intervenggo em Matemdtica (5.2 ano)

Questdes-problema Objetivos gerais Objetivos especificos

1.1 Descrever sequéncias de
crescimento.

1.2 Criar sequéncias de crescimento.
1.3 Explicitar leis de formacéao para

sequéncias de crescimento.

a. Como promover o ensino e 1. Desenvolver o | 1.4 Resolver problemas que
aprendizagem do pensamento pensamento envolvam regularidades.
algébrico? algébrico 1.5 Comparar criticamente diferentes

estratégias de resolugéo de
problemas algébricos.

1.6 Recorrer ao pensamento
funcional para justificar conjeturas

que envolvam regularidades.

2.1 Partilhar oralmente ideias,

procedimentos, resultados e
2. Desenvolver

b. Como promover o o conclusdes das aprendizagens.
competéncias de

desenvolvimento das L 2.2 Utilizar uma linguagem prépria da

] L comunicagdo ]

competéncias de comunicagao matematica.
matematica oral e

matematica oral e escrita? ’ 2.3 Realizar registos escritos de
escrita

ideias, procedimentos, resultados e

conclusdes das aprendizagens.
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Tabela G3
Questdes-problema e objetivos de intervengdgo ao nivel das Competéncias Sociais (5.2 ano)

Questao-problema

Objetivo geral

Objetivos especificos

a. Como promover trabalho
cooperativo/colaborativo,
promotor do
desenvolvimento de
competéncias de
relacionamento

interpessoal?

1. Desenvolver
competéncias de
relacionamento
interpessoal em contexto
de trabalho

cooperativo/colaborativo.

1.1 Intervir ativamente nas tarefas
realizadas em pequeno grupo.

1.2 Respeitar a opinido dos
colegas.

1.3 Argumentar sobre diferentes
pontos de vista.

1.4 Cumprir as regras da sala de
aula.

1.5 Autoavaliar a sua prestagao no
trabalho cooperativo/colaborativo
1.6 Avaliar criticamente a

prestagdo do grupo no trabalho

cooperativo/colaborativo
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Anexo H. Exemplo de bilhetes a entrada e a saida

Bilhete a Entrada 3

Nome: Nimero: Turma: 5.

Escreve os 4 tipo de pele que existem.

Identifica o tipo de revestimento do/a....
Peixe: Golfinho:
Ri: Cobra:

Bilhete a Saida 3

Nome: Nimero: Turma: 5.2

Escreve os 4 tipo de pele que existem.

Identifica o tipo de revestimento do/a....
Peixe: Golfinho:
Rd: Cobra:
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Anexo |. Exemplo de uma planificacao de Ciéncias Naturais

Licado n.° 55 (07/02/2023)
Objetivos gerais: Associar animais vertebrados ao seu tipo de revestimento.
Conceitos: revestimento, animal, vertebrado, pele nua, pele revestida por pelo, pele revestida
por penas, pele revestida por escamas epidérmicas, pele revestida por escamas dérmicas,
epiderme, derme
Sumario: Tipos de revestimento dos animais vertebrados

Recursos

Computador e projetor; jogo disponivel em
https://view.genial.ly/63ea5623b54b2800172d38cb/interactive-content-quiz-revestimentos-
50-e, enunciados das fichas de trabalho impressos

Descrigdo da sessao
Registo do sumario

Contextualizagao inicial:

revestimento dos animais.

- A professora lancga a tarefa: os alunos devem resolver o guido de exploracdo dos tipos de
revestimento dos animais vertebrados, consultando as paginas 8 a 11 do manual. A resolucao
sera feita individualmente.

Resolugao da tarefa:
- Durante este momento, a professora circulara pela sala, apoiando os alunos e monitorizando
0 seu trabalho.

Caso haja tempo - discusséo coletiva (ndo havendo tempo, transita para a aula seguinte)

- Para a correcdo, a professora projeta o quiz disponivel no site acima identificado e vai
solicitando a participagdo de alunos voluntarios para partilharem as suas respostas. Além
disso, a professora vai clicando no “Para saber mais” de modo a sistematizar os aspetos
importantes presentes na interatividade.

- A professora também ira auscultando os alunos para a ocorréncia de duvidas.

No final da aula, a professora solicita os trabalhos aos alunos que os realizaram no sentido de
0s corrigir para a proxima aula, na qual realizardo a apresentagéo oral dos mesmos.

Avaliagao
Instrumentos de avaliagdo: Grelha de observagao
Objetivos especificos | Indicadores de avaliagao
1. Caracterizar os tipos | Identifica as fun¢des da pele revestida por pelo.
de revestimentos dos | Identifica as fungbes da pele revestida por penas.
animais. . Explicita as fungbes da pele nua.
. Menciona as fung¢des da pele revestida por escamas.

2. Associar os tipos de | 2.1. Apresenta exemplos de animais com pele nua.

revestimento a | 2.2. Refere exemplos de animais com pele revestida por escamas
animais. dérmicas.
2.3. Sugere exemplos de animais com pele revestida por escamas
epidérmicas.

2.4. |dentifica exemplos de animais com pele revestida por pelo.

134


https://view.genial.ly/63ea5623b54b2800172d38cb/interactive-content-quiz-revestimentos-5o-e
https://view.genial.ly/63ea5623b54b2800172d38cb/interactive-content-quiz-revestimentos-5o-e

2.5. Apresenta exemplos de animais com pele revestida por penas.

2.6. Associa os anfibios ao tipo de revestimento — pele nua.

2.7. Associa os peixes ao tipo de revestimento — pele revestida por
escamas epidérmicas.

2.8. Associa os répteis ao tipo de revestimento — pele revestida por
escamas dérmicas.

2.9. Associa os anfibios mamiferos ao tipo de revestimento — pele
revestida por pelo.

2.10. Associa as aves ao tipo de revestimento — pele revestida por
penas.
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Ficha de trabalho — Tipos de revestimentos dos animais vertebrados

REPUBLICA . t Ji % opee ]
PORTUGUESA N . - o k=S o
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DA DAMAIA - escxel Se—e=xr-
FICHA DE TRABALHO - 5. Ano
2022{2023
Nomes: Turma: Data: | f20

Professora: et Becte .« Wasia Forecera

Tipos de revestimento dos animais vertebrados

Antes de comecgar... a) Completa a frase: Um animal vertebrado distingue-se por ter

1.Associa 0s animais seguintes ao tipo de revestimento, completando a tabela:
« Conjunto A: arara, cobra, tubarédo, vaca, ra

« Conjunto B: elefante, tucano, peixe palhago, crocodilo, sapo

« Conjunto C: mamiferos, aves, peixes, répteis, anfibios

Pele Pele Pele revestida Pele revestida
Pele nua revestida revestida por escamas por escamas
por pelo por penas dérmicas epidérmicas

Conjunto A

Conjunto B

Conjunto C

2. Completa as frases de modo a obteres afirmacgdes verdadeiras sobre a pele nua:

a) As fungdes da pele nua séo:

b) A pele nua nao tem , ou . E coberta
por um que a mantém himida.
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Anexo J. Exemplo de uma planificagao de Matematica

Recursos: Computador e projetor; material de escrita (p.e., canetas para o quadro; lapis de carvéo, borracha, afia, esferografica); caderno
diario; manual (parte Il); enunciados impressos da tarefa — A descoberta da média; conjuntos de cubos encaixaveis

Sumario: Revisdes sobre a média
Exercicios de consolidagao

média

CAPACIDADES
MATEMATICAS
Comunicagio
matematica
Expresséo de ideias

Representacoes
matematicas
Representacdes
multiplas
Conexdes entre
representacoes

total dos dados (o ponto de
equilibrio dos dados) e
interpretar o seu significado
em contexto.

2. Usar representacbes
multiplas para demonstrar
compreensao, raciocinar e
exprimir  ideias/processos
matematicos, estabelecendo
conexdes entre as diferentes
representacdes utilizadas.

» A professora inicia a aula com
algumas revisdes sobre a média.
Pergunta aos alunos de que se
trata esta medida de localizagéo e
quais as estratégias trabalhadas
para o seu calculo. Questiona
ainda sobre os contextos em que
se podem utilizar (por exemplo, o
algoritmo sera mais eficaz para
conjuntos com muitos dados). As
partilhas s&o registadas no quadro.

Registo do
caderno:

apontamento no

Pensamento critico e
Pensamento criativo
Relacionamento
Interpessoal
Desenvolvimento
Pessoal e Autonomia
Linguagens e Textos

TEMA Objetivos de Acoes Estratégicas de Ensino Areas de
Tépico Aprendizagem do Professor/ Descrigao da Competéncias do Avaliagcao
Subtépicos P 9 Atividade Perfil dos Alunos
DADOS 1. Identificar a média como o | Registo do sumario Raciocinio e 1.1. Determina o valor
Andlise de dados valor resultante da Resolugéo de da média de um
Resumo dos dados — distribuicdo equitativa do | Revisbes sobre a média Problemas conjunto de dados.

1.2 Interpreta o]
significado do valor da
média de um conjunto
de dados em contexto.

21. Recorre a
representagao ativa
para determinar a média
de um conjunto de
dados.

2.2, Utiliza a
representagao pictérica
para determinar a média
de um conjunto de
dados.
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Linguagem simbdlica

3. Descrever processos de
raciocinio através da
comunicagao escrita e oral.

4. Adequar comportamentos
em contextos de
cooperagao — trabalho de

grupo.

A média é o valor resultante da
distribuicéo equitativa do total dos
dados por todas os valores. Pode
ser calculado pelo quociente entre
a soma dos respetivos valores pelo
numero total de dados.

Entdo, questiona os alunos sobre
a possibilidade do calculo da
meédia para variaveis qualitativas.
Regista no quadro uma tabela de
frequéncias (por exemplo, a cor
preferida dos primos Joao, Miguel
e Ana — azul, azul e rosa,
respetivamente) e questiona os
alunos sobre como se calcula a
média no caso das variaveis
qualitativas. O objetivo é que os
alunos concluam que a média s6 é
utilizada no caso de variaveis
quantitativas.

Os alunos completam o]
apontamento anterior: A média é

exclusiva das variaveis
quantitativas. N&o pode ser
calculada para variaveis
qualitativas,

Langamento da tarefa - A

descoberta da média:

A professora propoe a tarefa,
solicitando aos alunos que formem
grupos de 4 elementos e que
organizem a sala para a

2.3. Mobiliza a
representagao simbdlica
para determinar a média
de um conjunto de
dados.

24. Relaciona as

representacoes
mobilizadas.

3.1. Comunica e
justifica, oralmente, os
seus raciocinios,
procedimentos e
conclusodes.

3.2. Realiza registos
escritos adequados dos
processos que
mobilizou.

3.3. Mobiliza linguagem
matematica.

4.1. Trabalha em equipa

e adequa
comportamentos em
contextos de

cooperagao, partilha e
colaboracgéo.

4.2. Evidencia
criatividade e envolve-
se na resolugdo das
tarefas.
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modalidade de trabalho
cooperativo. Informa que a tarefa
sera realizada em pequenos
grupos.

[Pausa]

Resolugao da tarefa - A descoberta
da média:

A professora vai circulando pela
sala, apoiando os grupos e
monitorizando o seu trabalho. Para
tal, recorrera, preferencialmente,
ao questionamento didatico, no
sentido de promover o raciocinio
matematico dos alunos e a levar
que sejam eles a chegar as
conclusdes pretendidas, em vez
de ser a professora a “dar” as
respostas.

No caso de os alunos assim o
necessitarem, fornece um conjunto
de cujos encaixaveis.

Discussdo coletiva da tarefa - A
descoberta da média:

A discusséo coletiva € mediada
pela professora, que solicita as
participagdes por ordem crescente
de complexidade, estabelecida
durante a fase anterior. Os alunos
(preferencialmente um porta-voz
eleito por cada grupo) partilham os
raciocinios por escrito, no quadro,
e justificam-nos oralmente.
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Tarefa — A descoberta da média!

REPUBLICA —
PORTUGUESA .
FICHA DE TRABALHO - 5. Ano
2022[2023
Nomes: Turma: Data: | 20

Professora: Aot Zecte o Hasie Fotsecra
A descoberta da média!

1. A Maria e o Jodo séo dois irméos gémeos com 12 anos. Por dia, a Maria come 3 pecas de
fruta e 0 Joéo come 5.

1.1. Determinem o valor médio do numero de pecas de fruta que os dois irmé&os comem, por
dia, utilizando o esquema abaixo.

Resolugdo

O
e o
() )

N.¢ de pecas de fruta N.° de pecas de fruta
que a Maria come que o Jodo come

1.2. Voltem a determinar o valor médio do niimero de pecgas de fruta que os dois irmaos
comem, por dia, mas desta vez, recorrendo & estratégia de calculo mental
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1.3 Que relagdo encontram entre as duas estratégias? (podem explicar por linguagem
pictdrica - esquemas, linguagem natural - palavras vossas...)

2. A Maria e o Jodo decidiram investigar o nimero de frutas que eles e 0s seus primos
comem por dia. Para tal, depois de recolherem os dados, construiram o grafico de barras
abaixo.

Numero de frutas que os primos Simdes comem por dia

3 E
0 I l
Maria lodo Julia

Marcos  Tiago  Femando Carclina  Miguel

Mamero de frutas

)

2.1 Calculem a media de frutas que os primos Simdes comem por dia. Selecionem a
estratégia mais indicada (com esquema, célculo mental, algoritmo).
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2.2 O que significa a média, no contexto do problema?

2.3 Sabendo que, de acordo com a OMS, devemos comer 3 a 5 pecas de fruta por dia, o que
podem concluir a partir dos dados acima representados? Quem come um excesso de fruta? E
guem como fruta a menos?

3. Sera a média um valor representativo de todo o conjunto de dados? Isto &, basta-nos
conhecer o valor médio para percebermos como é que os dados se distribuem? Justifiquem.

Autoavaliagao (seleciona a opgdo com um X)

Resolvi a tarefa:
a) com dificuldades
b) com algumas dificuldades ____ Bom trabalho!

c) sem dificuldades
A\
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Anexo K. Indicadores de avaliagao da intervengao em 2.° CEB

Tabela K1
Indicadores de avaliacéo para os objetivos gerais do Plano de Intervencao respeitantes as

Ciéncias Naturais (5.° ano)

1. Desenvolver competéncias de comunicagao cientifica oral e escrita

1.1 Partilha oralmente ideias, procedimentos, resultados e conclusdes das atividades
experimentais realizadas.

1.2 Utiliza com rigor vocabulario proprio das Ciéncias Naturais.

1.3 Realiza registos escritos adequados de ideias, procedimentos, resultados e conclusées

das atividades experimentais realizadas.

2. Construir conhecimento processual através da realizagdo de atividades experimentais

2.1 Enuncia as previsdes sobre o trabalho a desenvolver.

2.2 Manuseia adequadamente materiais e instrumentos de laboratério.
2.3 Regista com rigor as observacdes realizadas.

2.4 Retira conclusdes adequadas a partir das observagoes realizadas.

2.5 Responde a questao problema.

Tabela K2
Indicadores de avaliagdo para os objetivos gerais do Plano de Intervengdo respeitantes a

Matemdtica (5.2 ano)

1. Desenvolver competéncias de comunicacdo matematica oral e escrita

1.1 Partilha oralmente ideias, procedimentos, resultados e conclusées das aprendizagens.

1.2 Utiliza uma linguagem propria da matematica

1.3 Realiza registos escritos de ideias, procedimentos, resultados e conclusbes das

aprendizagens.

2. Desenvolver o pensamento algébrico

2.1 Descreve sequéncias de crescimento.

2.2 Cria sequéncias de crescimento.

2.3 Explicita leis de formagéo para sequéncias de crescimento.

2.4 Resolve problemas que envolvam regularidades.

2.5 Compara criticamente diferentes estratégias de resolugdo de problemas algébricos.

2.6 Recorre ao pensamento funcional para justificar conjeturas que envolvam regularidades.
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Tabela K3
Indicadores de avaliagdo para os objetivos gerais do Plano de Intervengdo respeitantes as

Competéncias sociais (5.2 ano)

1. Desenvolver competéncias de relacionamento interpessoal em contexto de trabalho

cooperativo/colaborativo

1.1 Intervém ativamente nas tarefas realizadas em pequeno grupo.
1.2 Respeita a opinido dos colegas.

1.3 Argumenta sobre diferentes pontos de vista.

1.4 Cumpre as regras da sala de aula.

1.5 Autoavalia a sua prestacao no trabalho cooperativo/colaborativo.

1.6 Avalia criticamente a prestagao do grupo no trabalho cooperativo/colaborativo.
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Anexo L. Ditados cooperativos — planificagoes, recursos e producoes dos alunos

Anexo L.1 Ditados de homoéfonas <u>/<0> em posigao final de palavra

OBJETIVOS GERAIS: Reconhecer que, em final de palavra, o som [u] é escrito com <u> quando inserido em silaba ténica e é escrito com <0> quando
inserido em silaba atona; Adequar comportamentos em contextos de cooperacgao, partilha e colaboracéo.

AREA CURRICULAR | OBJETIVOS ATIVIDADES E ESTRATEGIAS RECURSOS INDICADORES DE INSTRUMENTOS
CONTEl'.lDOSA ESPECiFICOSA AVALIAGAO _ DE AVALIAGAO
PORTUGUES PORTUGUES Contextualizagéo da tarefa PORTUGUES
GRAMATICA GRAMATICA - O que é para vocés o ditado? Para que GRAMATICA
Regras de 1. Explicitar regras | serve? Para vocés €& importante 1.1 Justifica oralmente a
ortografia de ortografia. escrevermos bem? Porqué?... forma ortografica que
Silaba ténica - Cadernos | Sooreveu. - Grelha de
(Forte)/atona Explicitagdo da tarefa pela professora diarios 1.2 Menciona o som [u], observagao
(Fraca) estagiaria: - Material de | €™ silaba final, se - Audios das
- 1.° momento: resolugdo de um ditado a : ... | escreve com <o> quando | . ~
X escrita (lapis : X . interagdes
pares (referir que os elementos do par d )y a silaba é fraca (atona).
d . . : e carvao, L entre pares
evem discutir entre si, argumentar e 1.3 Explicita que o som ~
. e borracha, . ! - Producbes
negociar sobre a forma ortografica da : [u], em silaba final, se
afia) dos alunos
palavra escutada a escrever). escreve com <u> quando
- 2.° momento apresentacéo das propostas a silaba é forte (tonica).
dos pares para o grande grupo.
TRANSVERSAIS - 3° momento: sistematizagcdo das TRANSVERSAIS
descobertas e regras ortograficas.

6 A nomenclatura apresentada tem o seguinte significado — 1.° algarismo corresponde ao nimero do caso ortografico: caso 1 — homéfonas <u>/<o> em
posicao terminal de palavra; caso 2 — homdfonas nasais antes de <p>/<b> e nos restante contextos; caso 3 — homdfonas <do>/<am> em posicao final
de palavra; 2.° algarismo — corresponde ao nimero do ditado para cada caso.
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2. Cooperar com o
colega na resolugao
da tarefa.

Distribuicdo do material pelos responsaveis
pela tarefa: estojos e cadernos diarios.

Resolugao do ditado cooperativo:

1.° momento

- A professora estagiaria dita as seguintes
palavras: tato / tatu (dita cerca de duas
vezes cada, em velocidade de elocugao
média; verificando que a maioria ja
completou a tarefa, dita a seguinte).

- A professora estagiaria vai circulando pela
sala, de modo a monitorizar o trabalho dos
pares e, eventualmente, selecionar e
sequenciar propostas para a apresentagéo.

2.° momento
- A professora estagiaria solicita a um par
que escreva no quadro a proposta paraa 1.2
palavra. Os alunos devem explicar ao
grande grupo o porqué da forma ortografica
apresentada.
- Havendo formas ortogréficas diferentes,
devem ser apresentadas
(preferencialmente, escritas por baixo da
que ja estiver escrita) e justificadas.
- Em coletivo, discutem-se as formas
apresentadas.
- Caso nenhum par tenha
apresentado/explicitado a regra ortografica,
a professora estagiaria orienta a discussao
nesse sentido, seguindo os seguintes
passos:

1) Apresenta uma lista com 2 palavras
com <-u> e com 2 terminadas em <-0> no
quadro (p.e. peru, biju; sino, sapo);

2.1 Envolve-se ativamente
na resolucao da tarefa.
2.2 Adequa o seu
comportamento ao
contexto de trabalho
cooperativo.
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Havendo algum par que tenha descoberto a
regra, solicita que verifiquem se a regra se
mantem nestas palavras;

2) Pede aos pares que as registem e que
descubram o que havera de comum entre
0s conjuntos; pode fazer alusdo a silaba
toénica, solicitando aos alunos que a
identifiquem, para cada palavra e que a
rodeiem;

3) Faz o plenario com as conclusbes dos
grupos e refere que a regra descoberta sera
registada num cartaz, afixado na sala (o
mesmo cartaz pode ser construido pelos
alunos, em TEA).

Balanco final (ap6s o intervalo):

- Partilha do feedback sobre a sesséo
(Questoes orientadoras: O que aprenderam
hoje? Em que tiveram mais dificuldade? O
que acharam da atividade?...)
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Producodes dos alunos

= To.t1

_Tato

— Toty

iKY, il i de  Palaviad,0fcrove-se
__letya O ammgg o Silepe e leve
Cilgpa — A1ONOD-
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OBJETIVOS GERAIS: Reconhecer que, em meio e final de palavra, o som [u] é escrito com <u> quando inserido em silaba ténica e é escrito com <o0> quando
inserido em silaba atona; Adequar comportamentos em contextos de cooperagao, partilha e colaboragao.

colega na resolugéao
da tarefa.

pela tarefa (estojos e cadernos diarios)
Resolug¢ao do ditado cooperativo

1.° momento

- A professora estagiaria dita os seguintes
itens: <ledo> e <ledu> (dita cerca de duas
vezes cada, em velocidade de elocucgao
média; verificando que a maioria ja completou
a tarefa, dita a seguinte).

- A professora estagiéria vai circulando pela
sala, de modo a monitorizar o trabalho dos

na resolucao da tarefa.
2.2 Adequa o seu
comportamento ao
contexto de trabalho
cooperativo.

AREA CURRICULAR OBJETIVOS ATIVIDADES E ESTRATEGIAS RECURSOS INDICADORES DE AVALIAGAO | INSTRUMENTOS
CONTEl'JDOSA ESPECiFICOSA _ DE AVALIAGAO
PORTUGUES PORTUGUES Revisdes sobre as aprendizagens da sessao PORTUGUES
GRAMATICA GRAMATICA anterior, com participagao dos alunos. GRAMATICA
Regras de 1. Explicitar regras 1.1 Justifica oralmente a
ortografia de ortografia. Explicitagdo da tarefa pela professora forma ortografica que
Silaba ténica estagiaria: escreveu.
(Forte)/atona - 1.° momento: resolugédo de um ditado a 1.2 Menciona o som [u], em
(Fraca) pares (referir que os elementos do par devem silaba final, se escreve com
discutir entre si, argumentar e negociar sobre <0> quando a silaba é
a forma ortografica da palavra escutada a fraca (atona).
escrever). ) 1.3 Explicita que o som [u], |
- 2.° momento apresentagdo das propostas .‘??dems em silaba final, se escreve Grelha cie
diarios . . | observagéao
dos pares para o grande grupo. . com <u> quando a silaba é f o
o : : o - Material de - - Audios das
- 3 momento:  sistematizagdo  das : s forte (ténica). . ~
g escrita (lapis interacbes
descobertas e regras ortograficas. de carvio entre pares
TRANSVERSAIS ’ TRANSVERSAIS pare
e . .. .| borracha, . - Producdes
2. Cooperar com o Distribuigdo do material pelos responsaveis : 2.1 Envolve-se ativamente
afia) dos alunos
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pares e, eventualmente, selecionar e
sequenciar propostas para a apresentagéao.

2.° momento
- A professora estagiaria solicita a um par que
escreva no quadro a proposta para a 1.2
palavra. Os alunos devem explicar ao grande
grupo o porqué da forma ortografica
apresentada.
- Havendo formas ortograficas diferentes,
devem ser apresentadas (preferencialmente,
escritas por baixo da que ja estiver escrita) e
justificadas.
- Em coletivo, discutem-se as formas
apresentadas, remetendo-se para a regra
ortografica explicitada na sess&o anterior.

3) Faz o plenario com as conclusées dos
grupos.

Balango final

- Partilha do feedback sobre a sessao
(Questdes orientadoras: O que aprenderam
hoje? Em que tiveram mais dificuldade? O
que acharam da atividade?...)

Também em TEA, os alunos fardo uma
pequena ficha de verificagdo. O cartaz de
sistematizagéo é afixado apos a resolugao da
ficha.

Abaixo estdo o cartaz construido e a ficha de
verificag&o.
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Produgodes dos alunos

Ditado do o e do u

Ledo
Ledu

DITADO COPERATIVO

LeDU
LEDO
i
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Cartaz de sistematizagao
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Ficha de verificagao

pe

Som [u] - é com <u> ou <o>? \E_JJ

1. Completa as lacunas nas palavras com <u> ou <o>.

gur___

estud

caj___

muit___

tamp___

chuch___ hind___

2. Rodeia as silabas ténicas das palavras acima.

3. O que concluis?” Completa a regra que responde &
questdo do titulo da ficha (Sem [u] - é com <u> ou <o>7).

No final da palavra, o som [u] escreve-se com <u>
quando a silaba é e com <o> quando a

silaba é
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Exemplos de fichas de verificagao resolvidas

’ '

Som [u] - é com <u> oy <o>? \ l,\

o

l. Completa as lacunas nas palavras com <u> ou <o>

gyl pat Y /

/

estud_n)

caf L) v

tult 0 S
o

fomp 0 _

2. Rodeia as silabas ténicas das palavras acima.

3. O que concluis? Completa a regra que responde &
questdo do titulo da ficha (Som [u] - é com <u> ou <o> 7).

No finol da polovro, o som [u] escreve-se com <u>
quando a silaba ¢ _fopr 10 e com <o> quando o

silaba é fracd : /

156



Som [ - é com <u> ou <o>? \‘\

1. Completa as lacunas nas palavras com <u> ou <o>.

hiffd = %

2. Rodeia as silabas ténicas das palavras acima. 44 &

e —

3. O que concluis? Completa a regra que responde &
questdo do titulo da ficha (Som [u] - é com <u> ou <0>7).

No final da palovro, o som [u] escreve-se com <u>
quando a silaba é _& o v £a e com <o> quando a

silabaé _© 1<
vV
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B e S —
TS STV

Som [\J - €@ COM <u> Ou <oO>’ \

l. Completa as locunas nas palavras com <u> ou <o>

qurl._ pot_\/\

estud_A_ per

chuch &_ - hind (0

2. Rodeia as silabas ténicas das palavras acima. Ne®
ooy

3. O que concluis? Completa a regra que responde o

questdo do titulo da ficha (Som [u] - é com <u> ou <o> N

No final da palavro, o som [u] escreve-se com <u>
quando a silaba é L e com <o> quando o

silabo é (/\

N
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Anexo L.2 Ditados de homoéfonas nasais antes de <p>/<b> e nos restantes contextos

OBJETIVOS GERAIS: Reconhecer que a letra <m> se escreve antes de <b> ou <p> e a <n> se escreve antes das outras consoantes; Adequar
comportamentos em contextos de cooperacao, partilha e colaboragao.

2. Cooperar com o
colega na resolugéo
da tarefa.

Resolug¢ao do ditado cooperativo

1.° momento

- A professora estagiaria dita as seguintes
palavras: <ponto> e <pombo> (dita cerca de
duas vezes cada, em velocidade de elocucao
média; verificando que a maioria ja
completou a tarefa, dita a seguinte).

- A professora estagiaria vai circulando pela
sala, de modo a monitorizar o trabalho dos

2.2 Adequa o seu
comportamento ao
contexto de trabalho
cooperativo.

AREA CURRICULAR | OBJETIVOS ATIVIDADES E ESTRATEGIAS RECURSOS INDICADORES DE AVALIAGAO | INSTRUMENTOS
CONTEUDOS ESPECIFICOS DE AVALIAGAO
PORTUGUES PORTUGUES Explicitagdo da tarefa pela professora PORTUGUES
GRAMATICA GRAMATICA estagiaria: GRAMATICA
Regras de 1. Explicitar regras - 1.° momento: resolugdo de um ditado a 1.1 Justifica oralmente a
ortografia de ortografia. pares (referir que os elementos do par devem forma ortografica que
discutir entre si, argumentar e negociar sobre escreveu.
a forma ortografica da palavra escutada a 1.2 Menciona que a letra
escrever). <m> antecede o <b>.
- 2.° momento apresentagdo das propostas 1.3 Explicita que a letra
dos p?res para o grandg grupo. - Cadernos <n> antecedg as outr~as - Grelha de
- 3 momento: sistematizagdo das | ... consoantes (a excegéo do ~
descobertas e regras ortograficas diarios <p>) observagao
' - Material de ' - Audios das
Distribuicdo do material pelos responsaveis escrita (Japls TRANSVERSAIS Interagoes
. o de carvéo, : entre pares
pela tarefa (estojos e cadernos diarios) borracha 2.1 Envolve-se ativamente | - Produces
TRANSVERSAIS ! ’ na resolugéo da tarefa. ¢
afia) doa alunos
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pares e, eventualmente, selecionar e
sequenciar propostas para a apresentacgéo.

2.° momento

- A professora estagiaria solicita a um par que
escreva no quadro a proposta para a 1.2
palavra. Os alunos devem explicar ao grande
grupo o porqué da forma ortografica
apresentada.

- Havendo formas ortograficas diferentes,
devem ser apresentadas (preferencialmente,
escritas por baixo da que ja estiver escrita) e

justificadas.

- Em coletivo, discutem-se as formas
apresentadas.

- Caso nenhum par tenha

apresentado/explicitado a regra ortografica,
a professora estagiaria orienta a discusséo
nesse sentido.

- Faz-se o plenario com as conclusdes dos
grupos. A professora estagiaria incentiva os
alunos a formularem a regra ortogréfica, que
é registada no quadro.

Balango final

- Partilha do feedback sobre a sesséo
(Questodes orientadoras: O que aprenderam
hoje? Em que tiveram mais dificuldade? O
que acharam da atividade?...)
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Produgodes dos alunos
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OBJETIVOS GERAIS: Reconhecer que a letra <m> se escreve antes de <b> ou <p> e a <n> se escreve antes das outras consoantes.; Adequar

comportamentos em contextos de cooperagao, partilha e colaboragao.

da tarefa.

- A professora estagiaria dita as seguintes
palavras: <tampa> e <tonta> (dita cerca de
duas vezes cada, em velocidade de elocugao
média; verificando que a maioria ja
completou a tarefa, dita a seguinte).

- A professora estagiaria vai circulando pela
sala, de modo a monitorizar o trabalho dos
pares e, eventualmente, selecionar e
sequenciar propostas para a apresentagéao.

2.° momento

contexto de trabalho
cooperativo.

AREA CURRICULAR | OBJETIVOS ATIVIDADES E ESTRATEGIAS RECURSOS INDICADORES DE AVALIAGAO | INSTRUMENTOS
CONTEl'JDOSA ESPECiFICOSA _ DE AVALIAGAO
PORTUGUES PORTUGUES Explicitagdo da tarefa pela professora PORTUGUES
GRAMATICA GRAMATICA estagiaria: GRAMATICA
Regras de 1. Explicitar regras - 1.° momento: resolugdo de um ditado a 1.1 Justifica oralmente a
ortografia de ortografia. pares (referir que os elementos do par devem forma ortografica que
discutir entre si, argumentar e negociar sobre escreveu.
a forma ortografica da palavra escutada a 1.2 Menciona que a letra
escrever). <m> antecede o <b>.
- 2.° momento apresentagdo das propostas 1.3 Explicita que a letra
dos pares para o grande grupo. <n> antecede as outras
- 3° momento: sistematizagdo das consoantes (a excegéo do
descobertas e regras ortograficas. - Cadernos <p>).
Distribuicdo do material pelos responsaveis dlarlos. TRANSVERSAIS - Grelha d~e
. o - Material de : observagao
pela tarefa (estojos e cadernos diarios) escrita (lapis 2.1 Envolve-se ativamente | - Audios das
TRANSVERSAIS \ap na resolugéo da tarefa. . ~
N . . de carvao, interagdes
2. Cooperar com o Resolucao do ditado cooperativo 2.2 Adequa o seu
= o borracha, entre pares
colega na resolugéo | 1.° momento afia) comportamento ao
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- A professora estagiaria solicita a um par que
escreva no quadro a proposta para a 1.2
palavra. Os alunos devem explicar ao grande
grupo o porqué da forma ortografica
apresentada.

- Havendo formas ortograficas diferentes,
devem ser apresentadas (preferencialmente,
escritas por baixo da que ja estiver escrita) e

justificadas.

- Em coletivo, discutem-se as formas
apresentadas.

- Caso nenhum par tenha

apresentado/explicitado a regra ortografica,
a professora estagiaria orienta a discusséo
nesse sentido.

- Faz-se o plenario com as conclusdes dos
grupos.

Balango final

- Partiha do feedback sobre a sesséo
(Questdes orientadoras: O que aprenderam
hoje? Em que tiveram mais dificuldade? O
que acharam da atividade?...)
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Produgodes dos alunos
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OBJETIVOS GERAIS: Reconhecer que a letra <m> se escreve antes de <b> ou <p> e a <n> se escreve antes das outras consoantes.; Adequar
comportamentos em contextos de cooperacao, partilha e colaboragao.

pseudopalavras <vimbo> e <vinfo> (dita
cerca de duas vezes cada, em velocidade de
elocugcao média; verificando que a maioria ja
completou a tarefa, dita a seguinte), nas
mesmas condigbes ja descritas.

- A professora estagiaria vai circulando pela
sala, de modo a monitorizar o trabalho dos
pares e, eventualmente, selecionar e
sequenciar propostas para a apresentagéao.

2.° momento

contexto de trabalho
cooperativo.

AREA CURRICULAR | OBJETIVOS ATIVIDADES E ESTRATEGIAS RECURSOS INDICADORES DE AVALIAGAO | INSTRUMENTOS
CONTEUDOS ESPECIFICOS DE AVALIAGAO
PORTUGUES PORTUGUES Explicitagdo da tarefa pela professora PORTUGUES
GRAMATICA GRAMATICA estagiaria: GRAMATICA
Regras de 1. Explicitar regras - 1.° momento: resolugdo de um ditado a 1.1 Justifica oralmente a
ortografia de ortografia. pares (referir que os elementos do par devem forma ortografica que
discutir entre si, argumentar e negociar sobre escreveu.
a forma ortografica da palavra escutada a 1.2 Menciona que a letra
escrever). <m> antecede o <b>.
- 2.° momento apresentagdo das propostas 1.3 Explicita que a letra
dos pares para o grande grupo. <n> antecede as outras
- 3° momento: sistematizagdo das consoantes (a excegéo do
descobertas e regras ortograficas. <p>).
- Cadernos - Grelha de
Distribuicdo do material pelos responsaveis | diarios observagao
pela tarefa (estojos e cadernos diarios) - Material de | TRANSVERSAIS - Audios das
TRANSVERSAIS escrita (Iapis | 2.1 Envolve-se ativamente | interagdes
2. Cooperar com o Resolucao do ditado cooperativo de carvao, na resolugéo da tarefa. entre pares
colega na resolugéo | 1.° momento borracha, 2.2 Adequa o seu - Producgodes
da tarefa. - A professora estagiaria dita as seguintes | afia) comportamento ao doa alunos
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- A professora estagiaria solicita a um par que
escreva no quadro a proposta para a 1.2
palavra. Os alunos devem explicar ao grande
grupo o porqué da forma ortografica
apresentada.

- Havendo formas ortograficas diferentes,
devem ser apresentadas (preferencialmente,
escritas por baixo da que ja estiver escrita) e

justificadas.

- Em coletivo, discutem-se as formas
apresentadas.

- Caso nenhum par tenha

apresentado/explicitado a regra ortografica,
a professora estagiaria orienta a discusséo
nesse sentido.

- Faz-se o plenario com as conclusdes dos
grupos e refere que a regra descoberta sera
registada num cartaz, afixado na sala (o
mesmo cartaz pode ser construido pelos
alunos, em TEA).

Balango final

- Partilha do feedback sobre a sesséo
(Questdes orientadoras: O que aprenderam
hoje? Em que tiveram mais dificuldade? O
que acharam da atividade?...)

Também em TEA, os alunos fardo uma
pequena ficha de verificagdo. O cartaz de
sistematizagéo é afixado apds aresolugdo da
ficha.

Abaixo estao o cartaz construido e a ficha de
verificagéao.
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Produgodes dos alunos
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Cartaz de sistematizagao
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Ficha de verificagao

Som nasal - é com <m> ou com <p>° \_,JJ

1. Completa as lacunas nas palavras com <m> ou <n>.

ta___po e co___tro

__te sa___ba

2. Observa as consoantes que estdo depois da letra que
completaste. O que concluis? Completa a regra que
responde a questdo do titulo da ficha (Som nasal - é com

<m> ou com <n>7).

Quando o som é nasal, escrevemos o ____ antes do
<p> e do <b> e escrevemos o _____ antes das outras

consoantes.
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Exemplos de fichas resolvidas pelos alunos

s

e—— )

Som nasal — € com <m> ou com <n>?

|, Completa as lacunas nas palavras com <m:> Ou <n>.

AR | L/
toly _po * e |\ co ] tro

ma_J, to L pi_L__tor Yo

po_ito me_.. to u”? X

le 4. brar L/ co_i1 boio ===

zu_by bido \/ call_po A

i1 _portal, te |~ so_l{\ ba 1/

9. Observa as consoantes que est&o depois da letra que
completaste. O que concluis? Completa a regra que
responde & questdo do titulo da ficha (Som nasal - é com

<m> ou com <n>7).

Quando o som é nasal, escrevemos o '{\_ antes do
<p> e do <b> e escrevemos 0 [\ antes das outras

consoantes. /
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R I —

Datha: P—— —

Som nasal — € com <m> ou com <p>? \l,k

\. Completa as lacunas nas palavras com <m> ou <n>.
ta___po / e co___tro 1/
ma____to 5 pi_._tor
po___to l/ me__  ta L

le. . brar / co___boio L=
2u_ v bido L/ call po L~
|y _porta_[| te // sa_1 | ba //

2. Observa as consoantes que estdo depois da letra que
completaste. O que concluis? Completa a regra que
responde & questdo do titulo da ficha (Som nasal - é com
<rm> ou com <m> 7).

Quando o som é nasal, escrevemos o | I ]  antes do
<p> e do <b> e escrevemos 0o __| _ antes das outras

consoantes. ‘/
_
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Som nasal = é com <m> ou com <p>? \ ' )

.. Com
pleta as lacunas nas palavras com <m> ou <n
> S,
ta___po X

ma___ to A"
po____to \/
le /| brar 1/

w__b«do N

v

2 Observa as consoantes que estdo depois da letra que
completaste. O que concluis? Completa a regra que
responde a questdo do titulo da ficha (Som nasal - é com

i_{]Lporta_[ te

<> ou com <> 7).

Quondo o som € nasal, escrevemos 0 \\ __ antes do
<p> e do <b> e escrevemos 0 __L| antes dos outras

consoanfes.
*.
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Anexo L.3 Ditados de homoéfonas <ao>/<am> em posicao final de palavra

OBJETIVOS GERAIS: Reconhecer que, em final de palavra, o som [-&0] é escrito com <-30> quando inserido em silaba ténica e é escrito com <-am>
quando inserido em silaba atona; Adequar comportamentos em contextos de cooperagao, partilha e colaboragéo.

da tarefa.

- 2.° momento apresentagdo das propostas
dos pares para o grande grupo.

- 3° momento: sistematizagado
descobertas e regras ortograficas.

das
Distribuicdo do material pelos responsaveis
pela tarefa (estojos e cadernos diarios)

Resolucéo do ditado cooperativo
1.° momento

na resolugéo da tarefa.
2.2 Adequa o seu
comportamento ao
contexto de trabalho
cooperativo.

AREA CURRICULAR | OBJETIVOS ATIVIDADES E ESTRATEGIAS RECURSOS INDICADORES DE AVALIAGAO | INSTRUMENTOS
CONTEUDOS ESPECIFICOS DE AVALIAGAO
PORTUGUES PORTUGUES Antes de se iniciar a aula, a professora PORTUGUES
GRAMATICA GRAMATICA estagiaria retoma a ficha de verificagdo GRAMATICA
Regras de 1. Explicitar regras relativa ao caso ortografico relativo ao som 1.1 Justifica oralmente a
ortografia de ortografia. nasal com <m>/<n>. Questiona os alunos forma ortografica que
Silaba tdnica sobre o impacto dos ditados cooperativos na escreveu.
(Forte)/atona escrita e noutros dominios (por exemplo, na 1.2 Menciona o som [-30],
(Fraca) cooperagao). em silaba final, se escreve
com <-am> quando a
Explicitagdo da tarefa pela professora silaba é fraca (atona).
estagiaria: 1.3 Explicita que o som [-
- 1.° momento: resolugdo de um ditado a | - Cadernos 80], em silaba final, se - Grelha de
pares (referir que os elementos do par devem | diarios escreve com <-ao> observacgéao
discutir entre si, argumentar e negociar sobre | - Material de | quando a silaba é forte - Audios das
a forma ortografica da palavra escutada a | escrita (lapis | (t6nica). interagdes
TRANSVERSAIS escrever) — a professora estagiaria volta a | de carvao, entre pares
2. Cooperar com o frisar a necessidade da discussdo entre os | borracha, TRANSVERSAIS - Producbes
colega na resolugcédo | pares. afia) 2.1 Envolve-se ativamente | doa alunos
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- A professora estagiaria dita as seguintes
palavras: <tombam> e <lamb&o> (dita cerca
de duas vezes cada, em velocidade de
elocugdo média; verificando que a maioria ja
completou a tarefa, dita a seguinte).

- A professora estagiaria vai circulando pela
sala, de modo a monitorizar o trabalho dos
pares e, eventualmente, selecionar e
sequenciar propostas para a apresentagéao.

2.° momento

- A professora estagiaria solicita a um par que
escreva no quadro a proposta para a 1.2
palavra. Os alunos devem explicar ao grande
grupo o porqué da forma ortografica
apresentada.

- Havendo formas ortograficas diferentes,
devem ser apresentadas (preferencialmente,
escritas por baixo da que ja estiver escrita) e

justificadas.

- Em coletivo, discutem-se as formas
apresentadas.

- Caso nenhum par tenha

apresentado/explicitado a regra ortografica,
a professora estagiaria orienta a discusséo
nesse sentido, seguindo os seguintes
passos:

1) Apresenta uma lista com 3 palavras com
<-80> e com 3 terminadas em <-am> no
quadro (p.e. estdo, Jodo, estardo; estavam,
cantam, amam);

2) Pede aos pares que as registem e que
descubram o que havera de comum entre os
conjuntos; pode fazer alusdo a silaba ténica,
solicitando aos alunos que a identifiquem,
para cada palavra e que a rodeiem;
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3) Faz-se o plenario com as conclusdes
dos grupos. A professora estagiaria incentiva
os alunos a formularem a regra ortografica,
que € registada no quadro. Os alunos
registam no caderno e a professora refere
que a regra descoberta sera registada num
cartaz, afixado na sala (0 mesmo cartaz pode
ser construido pelos alunos, em TEA).
Também em TEA, os alunos fardo uma
pequena ficha de verificagao.

Abaixo estéo o cartaz construido e a ficha de
verificacao.

Balango final

- Partilha do feedback sobre a sesséo
(Questodes orientadoras: O que aprenderam
hoje? Em que tiveram mais dificuldade? O
que acharam da atividade? Como
funcionaram as parcerias?...)

- Caso haja tempo, entrega-se o questionario
escrito da autoavaliagdo — referir a
importadncia de discutir com o colega a
autoavaliacdo, ja que o trabalho foi feito a
pares.
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OBJETIVOS GERAIS: Reconhecer que, em final de palavra, o som [-40] € escrito com <-d0> quando inserido em silaba tonica e é escrito com <-am>
quando inserido em silaba atona; Adequar comportamentos em contextos de cooperagao, partilha e colaboragao.

2. Cooperar com o
colega na resolugéo
da tarefa.

- 3° momento: sistematizagdo das

descobertas e regras ortograficas.

Distribuicdo do material pelos responsaveis
pela tarefa (estojos e cadernos diarios)

Resolucao do ditado cooperativo
1.° momento

TRANSVERSAIS

2.1 Envolve-se ativamente
na resolugao da tarefa.
2.2 Adequa o seu
comportamento ao
contexto de trabalho
cooperativo.

AREA CURRICULAR | OBJETIVOS ATIVIDADES E ESTRATEGIAS RECURSOS INDICADORES DE AVALIAGAO | INSTRUMENTOS
CONTEUDOS ESPECIFICOS DE AVALIAGAO
PORTUGUES PORTUGUES Antes de se iniciar a aula, a professora PORTUGUES
GRAMATICA GRAMATICA estagiaria retoma o caso ortografico que os GRAMATICA
Silaba ténica 1. Explicitar regras alunos estéo a trabalhar. 1.1 Justifica oralmente a
(Forte)/atona de ortografia. forma ortografica que
(Fraca) Explicitagdo da tarefa pela professora escreveu.
estagiaria: 1.2 Menciona o som [-&40],
- 1.° momento: resolucdo de um ditado a em silaba final, se escreve
pares (referir que os elementos do par devem com <-am> quando a
discutir entre si, argumentar e negociar sobre | - Cadernos silaba é fraca (atona). - Grelha de
a forma ortografica da palavra escutada a | diarios 1.3 Explicita que o som [- observagao
escrever) — a professora estagiaria volta a | - Material de | 0], em silaba final, se - Audios das
frisar a necessidade da discussao entre os | escrita (lapis | escreve com <-ao> interagcbes
pares. de carvao, quando a silaba é forte entre pares
- 2.°. momento apresentagédo das propostas | borracha, (ténica). - Produgbes
TRANSVERSAIS dos pares para o grande grupo. afia) doa alunos
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- A professora estagiaria dita os seguintes
itens: <pintaram>, <pintardao>, <tibdo> e
<neram> (dita cerca de duas vezes cada, em
velocidade de elocugdo média; verificando
que a maioria ja completou a tarefa, dita a
seguinte).

- A professora estagiaria vai circulando pela
sala, de modo a monitorizar o trabalho dos
pares e, eventualmente, selecionar e
sequenciar propostas para a apresentagéao.

2.° momento

- A professora estagiaria solicita a um par que
escreva no quadro a proposta para a 1.2
palavra. Os alunos devem explicar ao grande
grupo o porqué da forma ortografica
apresentada.

- Havendo formas ortograficas diferentes,
devem ser apresentadas (preferencialmente,
escritas por baixo da que ja estiver escrita) e

justificadas.

- Em coletivo, discutem-se as formas
apresentadas.

- Caso nenhum par tenha

apresentado/explicitado a regra ortogréfica,
a professora estagiaria orienta a discussao
nesse sentido.

1) Pede aos pares que identifiquem o
tempo verbal de cada forma verbal (os
primeiros 2 itens ditados).

2) Faz-se o registo: Verbos no passado -
terminam em <am>; Verbos no futuro -
terminam em <&o>.

Balango final
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- Partilha do feedback sobre a sessdo
(Questdes orientadoras: O que aprenderam
hoje? Em que tiveram mais dificuldade? O
que acharam da atividade? Como
funcionaram as parcerias?...)

- Caso haja tempo, entrega-se o questionario
escrito da autoavaliagdo - referir a
importancia de discutir com o colega a
autoavaliagdo, ja que o trabalho foi feito a
pares.

Também em TEA, os alunos fardo uma
pequena ficha de verificagdo. Apds a ficha,
afixa-se o cartaz de sistematizagao.

Abaixo estao o cartaz construido e a ficha de
verificag&o.
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Produgodes dos alunos
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Cartazes de sistematizacao

<a°> S <o.m>7

EScrevemes oM LEs>
qUOhaO a Stlaba. e tenica

(forte). ‘

E sScrevemaes cem<am>

(fraca) -

Exempb" /aggﬁ//a,\/a.m
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Ficha de verificagao

E com <@o> ou com <am>¢ \,_J_J

1. Completa as lacunas nas palavras com <&o> ou <am>.

bal___ lavar___ (Passado)
sonh___ (Presente) cant ___ (Presente)
fog___

lav___ (Presente) cantar___ (Passado)
ver___ (Futuro) lavar___ (Futuro)

cantar___ (Futuro) comi___ (Passado)

2. Rodeia as silabas ténicas das palavras acima.

3. O que concluis? Completa a regra que responde &
questdo do titulo da ficha (E com <do> ou com <am> 7).

No final da palavra, escrevemos <&o> quando a silaba é
e com <am> quando a silaba é
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Exemplos de fichas de verificagao resolvidas pelos alunos

INOTTIE: il s —

E com <@o> ou com <am>? \l )

1. Completa os lacunaos nos polavras com <&o> ou <am>.

bal W lavar___ (Possado) v
sonh (Presente) “~ cant __. (Presente) X
{og ‘-/’/ irm L,'/

t/'/
lov (Presente) cantar (Passado) |

>
W

ver__. (Futuro) lavar (Futuro) «
cantar (Futuro) comi_.. (Passado) %

2 Rodeia as silabas ténicas dos palavras acima.

3 O que concluis? Completa a regra que responde &
quest&o do titulo da ficha (E com <&0> ou com <am>7).

No final da palavra, escrevemos <do> quando a sflobo @
e com <am> quando a silaba @
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E com <do> ou com <am>? \__l_\

1. Completa as lacunas nas palavras com <&o> ou <am>.

/

v lavar (Passado) o
”

sonh (Presenre;)

L/I
lavo: (Presente) cantar_.. (Possado)

/

ver_L_ (FU?U’LE")/ lavar'o. | (Futuro) . ="

cantar_ ) (Futuro) comi ovy (Passado) .~

2. Rodeia as silabas ténicas daos palavras acima.

3. O que concluis? Completa a regra que responde &
questdo do titulo da ficha (E com <do> ou com <ams7).

No final da palovro, escrevemos <&o> quando a silabo é
! e com <om> quando a siloba €

/
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E com <do> ou com <am>? \‘L\

1. Completa as locunas nas palavras com <&o> ou gomo.
g

(//
balgg. -

lavar (1] {Passado)

x L

sonh [Presente) cant i/ | | (Presente)

fog_” / im0 /

X b 4
lov (Presente) contar. (Passado)

v

ver___ (Futuro) lavar_._ (Futuro)

caontar__ ( Al/fum) comi_» (Passado)

2. Rodeia as silabas ténicas dos palavras acima.

3. O que concluis? Completa a regra que responde &
quest&o do titulo da ficha (E com <do> ou com <am> 7).

No final da palavro, escrevemos <&o> quando a silaba
{ = e com <am> quando a silaba @
)

—
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Anexo M. Grelhas de observacao dos ditados cooperativos

Indicadores de avaliagao m

1.1 Justifica oralmente a forma ortografica que
escreveu.

1.2 Menciona o som [u], em silaba final, se
escreve com <0> quando a silaba é fraca (atona).
1.3 Explicita que o som [u], em silaba final, se
escreve com <u> quando a silaba é forte (tonica).
2.1 Envolve-se ativamente na resolugéo da tarefa.
2.2 Adequa o seu comportamento ao contexto de
trabalho cooperativo.

Legenda:

0
Nao observado Nao Consegue, com apoio Consegue
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Indicadores de avaliagao m

1.1 Justifica oralmente a forma ortografica que
escreveu.

1.2 Menciona o som [u], em silaba final, se
escreve com <0> quando a silaba é fraca (atona).
1.3 Explicita que o som [u], em silaba final, se
escreve com <u> quando a silaba é forte (t6nica).
2.1 Envolve-se ativamente na resolugéo da tarefa.
2.2 Adequa o seu comportamento ao contexto de
trabalho cooperativo.

Legenda:

0
N&o observado Nao Consegue, com apoio Consegue
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Alunos
A|/BIC|DIE|F|G|H|I |[J|K|L|IM|N|O|IP|Q|R|S|T|U|[V |W]|X

Indicadores de avaliagao

1.1 Justifica oralmente a forma ortografica que
escreveu.

1.2 Menciona que a letra <m> antecede o <b>.
1.3 Explicita que a letra <n> antecede as outras
consoantes (a excegdo do <p>).

2.1 Envolve-se ativamente na resolugéo da tarefa.
2.2 Adequa o seu comportamento ao contexto de
trabalho cooperativo.

Legenda:

0
Nao observado Nao Consegue, com apoio Consegue
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1.1 Justifica oralmente a forma ortografica que
escreveu.

1.2 Menciona que a letra <m> antecede o <p>.
1.3 Explicita que a letra <n> antecede as outras
consoantes (a excegdo do <p>).

2.1 Envolve-se ativamente na resolugéo da tarefa.
2.2 Adequa o seu comportamento ao contexto de
trabalho cooperativo.

Indicadores de avaliagido m ..

Legenda:

0
N&o observado Nao Consegue, com apoio Consegue
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Alunos
A|/B|C|ID|IE|F|G|H|I |J|K|L{IM|[N|OIP|Q|R|S|T|U|V |W]|X

Indicadores de avaliagdo

1.1 Justifica oralmente a forma ortografica que
escreveu.

1.2 Menciona que a letra <m> antecede o <p>.
1.3 Explicita que a letra <n> antecede as outras
consoantes (a excegdo do <p>).

2.1 Envolve-se ativamente na resolugéo da tarefa.
2.2 Adequa o seu comportamento ao contexto de
trabalho cooperativo.

Legenda:

0
N&o observado Nao Consegue, com apoio Consegue
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Alunos
A|B|C|ID|IE|F|G|H|I |[J|KI[LIM|N|OIP|Q|R|[S|T|U|V W] X
Indicadores de avaliagdo
1.1 Justifica oralmente a forma ortografica que
escreveu.
1.2 Menciona o som [-&0], em silaba final, se
escreve com <-am> quando a silaba é fraca
(atona).
1.3 Explicita que o som [-a0], em silaba final, se
escreve com <-30> quando a silaba é forte
(ténica).
2.1 Envolve-se ativamente na resolugéo da tarefa.
2.2 Adequa o seu comportamento ao contexto de
trabalho cooperativo.
Legenda:
0
Nao observado Nao Consegue, com apoio Consegue
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Indicadores de avaliagdo m

1.1 Justifica oralmente a forma ortografica que
escreveu.

1.2 Menciona o som [-&0], em silaba final, se
escreve com <-am> quando a silaba é fraca
(atona).

1.3 Explicita que o som [-a0], em silaba final, se
escreve com <-30> quando a silaba é forte
(ténica).

2.1 Envolve-se ativamente na resolugéo da tarefa.
2.2 Adequa o seu comportamento ao contexto de
trabalho cooperativo.

Legenda:

0
Nao observado Nao Consegue, com apoio Consegue

191



Anexo N. Exemplos de ditados de frases resolvidos pelos alunos
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Anexo P. Conversa proxima do focus group acerca do ditado antes e
depois da intervengcao — questdes orientadoras, excertos e analise
tematica

Anexo P.1 — Conversa proxima do Focus group realizada antes da intervengao

|Guiao para a conversa préxima do
focus group antes da intervengdo

QUESTOES ORIENTADORAS

- O que é, para vocés, o ditado? Como é que o fazem?
- Para que serve o ditado?
- O que acham de trabalharmos sobre o erro?
- Como se sentem quando o0 vosso erro € mostrado
paraaturma?
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Excertos das partilhas dos alunos acerca do ditado (inicio da intervencéo)

O que é o ditado?

“E um exercicio que nds escrevemos o que o colega dita, o colega depois

corrige-nos as palavras e noés copiamos por baixo” (L).

Para que serve o ditado?

“O ditado ensina-nos lengalengas”. (S).
“Ajuda-nos a aprender rimas”. (F)
“Ensina-nos a escrever bem”. (P)

E é importante escrevermos bem? Para qué?

“Por causa dos trabalhos quando formos crescidos” (O).
“Porque precisamos nas universidades” (F).

“Para nos entendermos todos bem” (J).

O que acham sobre apresentarmos 0s Nn0ssos erros no quadro?
“Eu tenho um bocadinho de vergonha” (O).

“Eu também. (tem vergonha)”. (L)

S coloca a méo no ar para afirmar que também tem vergonha.

“No6s s6 copiamos os erros dos ditados nas folhas” (K).
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Conversa préxima do focus group — 5/05/2023

Categoria de
anadlise

Subcategorias de
andlise

Unidade de registo

Notas

Concecao sobre o
ditado

Como os alunos
realizam o ditado

“E um exercicio que
nds escrevemos o que
o colega dita (...)". (L)

Os alunos tém uma visao
do ditado associada a
tipologia de ditado a
pares.

Como se realizam as
correcdes no ditado

“(...) o colega depois
corrige-nos as
palavras e nos
copiamos por baixo”.

(L)

A correcéo realiza-se
entre pares, sem
explicitagcdo de regras
ortograficas.

Fungdes do ditado

N/A

“O ditado ensina-nos
lengalengas”. (S).

“Ajuda-nos a aprender
rimas”. (F)

Os alunos associam as
fungdes do ditado ao
ensino e aprendizagem
de rimas e lengalengas —
a OC tem varios ficheiros
para o TEA com ditados
que incluem lengalengas.

“Ensina-nos a
escrever bem”. (P)

Tém a ideia da
importancia do ditado
para a escrita com
correcao.

Concecdes acerca
da escrita com
corregao

Funcbes da escrita
com corregao

“Por causa dos
trabalhos quando
formos crescidos” (O).

“Porque precisamos
nas universidades” (F).

“Para nos
entendermos todos
bem” (J).

Constata-se que os
alunos associam a escrita
com corregao a sua
dimensao utilitaria.

Concegdes acerca
do trabalho sobre o
erro

Sentimentos aquando
da exposi¢ao do
préprio erro

“Eu tenho um
bocadinho de
vergonha” (O).

“Eu também. (tem
vergonha)”. (L)

S coloca a méo no ar
para afirmar que
também tem
vergonha.

Verifica-se algum
constrangimento por
parte dos alunos quando
0 proprio erro é
apresentado ao grande
grupo.

Trabalho efetivo que
os alunos realizam a
partir do erro

“Ndés s6 copiamos os
erros dos ditados nas
folhas” (K).

O erro é mobilizado
durante a corregéo entre
pares, sem explicitagdo
de regras ortograficas.
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Anexo P.2 - Conversa préoxima do focus group realizada depois da
intervencgao

|Guiao para a conversa préxima do
focus group apés a intervengdo

QUESTOES ORIENTADORAS

- Eagora, o que é, para vocés, o ditado? Como é que o
fazem?
- Para que serve o ditado?
- O que acham de trabalharmos sobre o erro?
- Como se sentem quando o vosso erro € mostrado
paraaturma?
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Excertos das partilhas dos alunos acerca dos ditados cooperativos (final da
intervencéo)

E depois deste tempo, para vocés, o que € o ditado? Para que serve?
“Nestes ditados, ndés fazemos a pares e discutimos como se escreve a palavra
gue ditas, depois apresentamos aos colegas e discutimos com a turma as nossas
ideias”. (L)

“Os ditados cooperativos ajudam-nos a escrever melhor e a discutir com o par”.
(Q)

“Eu estou a melhorar na minha escrita com estes ditados porque ja sei
estratégias para usar a voz das palavras, ja sei coisas que ndo sabia e que me
ajudam a escrever melhor”. (O)

“N6s nunca tinhamos feito os ditados assim e discutir sobre as palavras ajuda-
nos a perceber melhor”. (J)

“Eu ja consigo discutir mais com o meu par e explicar as minhas ideias e dantes
n&do conseguia bem”. (F)

Sobre o papel do erro na aprendizagem: a vergonha/constrangimento que
sentiam passou ou ainda se mantém? O que podem partilhar sobre isto?
“Eu dantes tinha vergonha de mostrar os meus erros, mas agora ja nao tenho
porque sei que me ajuda a mim e ajuda os outros a aprender”. (L)

“Ainda tenho um bocadinho de vergonha, mas esta a passar”. (O)

“Se nés vemos os erros dos outros, conseguimos aprender”. (H)

E; H I, M, T, U e W concordam que ja ndo tém vergonha de apresentar os
préprios erros.
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Conversa préoxima do focus group — 2/06/2023

Categoria de
anadlise

Subcategorias de
analise

Unidade de registo

Notas

Concecao sobre o
ditado

Como os alunos
realizam o ditado

“Nestes ditados, nos
fazemos a pares e
discutimos como se
escreve a palavra
que ditas, depois
apresentamos aos
colegas e discutimos
com a turma as
nossas ideias”. (L)

Os alunos tém uma
visdo do ditado
associada a tipologia de
ditado cooperativo.

Como se realizam as
corregdes no ditado

“(...) discutimos com
a turma as nossas
ideias”. (L)

A correcao realiza-se
entre pares, com
explicitagao de regras
ortograficas.

Fungdes do ditado

Relagéo do ditado
com a discussao
entre pares e a
explicitagdo de ideias

“(...) ajudam-nos (...)
a discutir com o par”.
Q)

“Eu ja consigo
discutir mais com o
meu par (...)". (F)

Os alunos associam o
ditado ao
desenvolvimento de
competéncias
associadas ao trabalho
cooperativo,
designadamente a
discussédo entre pares.

“Eu ja consigo (...)
explicar as minhas
ideias e dantes n&o
conseguia bem”. (F)

Verifica-se uma
associacgao do ditado a
capacidade de o aluno
conseguir explicar,
oralmente, as suas
ideias.

O papel da
discussdo na
aprendizagem da
ortografia

“(...) discutir sobre as
palavras ajuda-nos a
perceber melhor”. (J)

Percebe-se que os
alunos associam a
discussdao (entre pares
e coletiva) a construgao
de conhecimento.

O papel do ditado na
escrita

“(...) ajudam-nos a
escrever melhor”. (Q)

“Eu estou a melhorar
na minha escrita com
estes ditados (...)".
(®))

Destacam a melhoria na
competéncia da escrita
como uma das fungdes
do ditado.

“(...) sei estratégias
para usar a voz das
palavras, ja sei
coisas que nao sabia
e que me ajudam a
escrever melhor”. (O)

Salienta a
aprendizagem explicita
de estratégias para
resolver os desafios
ortograficos, aplicaveis
durante a realizagéo de
produgdes escritas.

Concecodes
acerca do
trabalho sobre o
erro

Sentimentos
aquando da
exposicao do proprio
erro

“Eu dantes tinha
vergonha de mostrar
0S Meus erros, mas
agora ja nao tenho
porque sei que me

Verifica-se que os
alunos ja estdo mais
confortaveis quando o
proprio erro €
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ajuda a mim e ajuda
os outros a
aprender”. (L)

“Ainda tenho um
bocadinho de
vergonha, mas esta a
passar’. (O).

EH ILMT UeW
concordam que ja
néo tém vergonha de
apresentar os
proprios erros.

apresentado ao grande
grupo.

Papel do erro na
aprendizagem

(sobre “mostrar os
meus erros”) “(...) sei
que me ajuda a mim
e ajuda os outros a
aprender”. (L)

“Se nds vemos 0s
erros dos outros,
conseguimos
aprender” (H).

Os alunos demonstram
ter-se apropriado do
valor formativo do erro.
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Anexo Q. Partilhas dos alunos acerca das suas opinidoes sobre as
tarefas encadeadas realizadas durante a PES I

Figura Q1
Opinides dos alunos acerca das sequéncias diddticas preferidas

Do que mais gostaste? (resultados em %)

= Arte com Vieira da Silva = Aulas sobre as fragBes/divisao

= Aulas sobre os sélidos geométricos = Ditados cooperativos
Nota: Dados recolhidos a partir do inquérito por questionario de avaliagdo final da Pratica de Ensino

Supervisionada IlI.

Figura Q2
Opinides dos alunos acerca das sequéncias diddticas que menos gostaram

Do que néo gostaste tanto? (resultados em %)

a

= Aulas sobre os sélidos geométricos = Aulas sobre as fragdes/divisao

= Arte com Vieira da Silva = N&o respondeu ou Respondeu "Nada"

Nota: Dados recolhidos a partir do inquérito por questionario de avaliacdo final da Prética de Ensino
Supervisionada |l.
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Anexo R. Autoavaliagdo dos alunos quanto aos indicadores de
avaliagao presentes no Plano de Intervencao

Figura R1
OpiniBes dos alunos acerca da concretizagdo dos indicadores de avaliagdo do Plano de Intervencéo
em 1.° Ciclo do Ensino Bésico
Resultados do questionario final aplicado aos alunos
(% de alunos)

Digo palavras em que surjem os casos B4
ortograficos que trabalhamos.

Reconheco os erros ortograficos que
mais faco.

Autocorrijo 0s proprios erros

1}

o L
2 ortogréficos.
O
8 . e . . 0
< Corrijo erros ortograficos identificados. 4‘
>
®
2 Identifico erros ortograficos em _0 x
~ . 71 = Nao
@ producdes escritas. 29
5 . ) As vezes
< Uso vocabulario adequado para explicar IESS20um _
o as minhas ideias. = Sim
2
£

Justifico as minhas ideias.

Discuto com 0 meu par as ideias que
tenho sobre a palavra ditada.

Explico, oralmente, regras ortograficas.

il

o
[N)
o
N
o
o)}
o

80 100

Nota: Dados recolhidos a partir do inquérito por questionario de avaliagdo final da Prética de Ensino
Supervisionada IlI.
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Anexo S. Tipos de erros ortograficos cometidos pelos alunos do 2.° A

Figura S1
Tipos de erros ortograficos cometidos pelos alunos do 2.° A — analise com base nos
Ultimos 2 textos de cada aluno

Tipos de erros ortograficos cometidos pelos alunos do 2.°
A (andlise com base nos ultimos 2 textos de cada aluno)

Mailscula / minGscula =wessm
Acentuacgéo
<p>/<b> mm?2

<v>/<f> w2

|

<ei>/ <ai>/ <em>

i

<gue>/ <gui>; <ge>/<gi> mm2

<nh>/ <lh>

(3] - <g>/<j>

[2] - <z> [ <x> [ <s>

Os valores do <x> - [s]/[[]/ [ks]/ [z]
<m> antes de <p>/<b>

[s] - <c>/<¢>/<ss> /<85> [ <x>

Tipologia de erros ortogréaficos

<ao>/ <am>
am/em/im/om/um
<an>/ <en>/ <in>/ <on>/ <un>

[u] - <u>/<0>

!||l||||u|

[i] - <e>/<i>

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0 70,0 80,0 90,0 100,0
%

Nota: Dados recolhidos a partir da analise de dois textos de cada crianga, provenientes dos cadernos

individuais de escrita.
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Anexo T. Analise estatistica das variaveis numero de palavras por texto
(PT) e frequéncia de erros ortograficos por texto (FET)

Summary (reEle)
PT FET
Min. : 12.00 Min. : 1.205
lst Qu.: 24.75 lst Qu.: 5.455
Median : 35.50 Median :12.500
Mean : 44,73 Mean :14.874
3rd Qu.: €3.00 3rd Qu.:21.986
Max. :116.00 Max. :44.000

Nota: PT: nimero de palavras por texto; FET: frequéncia de erros ortogréficos por texto; Min. —
minimo; 1st Qu.: primeiro quartil; Median: mediana; Mean: média; 3rd Qu.: terceiro quartil; Max.:
maximo. Analise realizada no software de analise estatistica R.
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Anexo U. Resultados dos testes de normalidade de Shapiro-Wilk a

variavel — frequéncia de erros ortograficos por texto (FET) e numero de
palavras por texto (PT)
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Nota: teste realizado no software R; FET: frequéncia de erros ortograficos por texto; PT: nimero

de palavras por texto; Shapiro-Wilk normality test: teste de normalidade de Shapiro-Wilk. Andlise
realizada no software de andlise estatistica R.
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Anexo V. Correlagao entre o numero de palavras por texto e a frequéncia
de erros ortograficos por texto dos alunos do 2.° A - método de Pearson

Figura V1

Correlacdo entre o numero de palavras por texto e a frequéncia de erros ortograficos
por texto dos alunos do 2.° A

R=-0,35, p=0.019

401

frequéncia de erros por texto_%
n w
(=] o

-
(=]
L

30 60 90 120
numero de palavras por texto

Nota: grafico gerado no software de andlise estatistica R.
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Anexo W. Categorizagao dos erros ortograficos cometidos pelos alunos
do2°A

Tabela W1
Categorizagdo dos erros ortogrdficos cometidos pelos alunos do 2.2 A

CODIGO | Categoria | Subcategoria % do total de erros
11 Substituicao 14,5
12| Fonolgico  |2missdo 65/ 238
13 Insergéo 2,3
14 Transposicao 0,5
21 Substituicdo 10,3
22 Regularizagao 5,1

Regra

23 | Ortografico | contextual 5,1 36,8
24 Prosédico 6,1
25 Grafotatico 3,7
26 Morfossintatico 6,5

cODIGO | Categoria - -
3| Lexical 2,8
4 | Acentuacgao grafica 16,4
5 | Complexos 15,4
6 | Maiuscula/minuscula 4,2
7 | Outros 0,5

Nota: Dados recolhidos a partir da anélise de dois textos de cada crianga, provenientes dos cadernos
individuais de escrita. Categorizagdo de acordo com Vale e Sousa (2022). Analise feita no Microsoft
Excel.
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Anexo X. Analise das interagdes dos alunos nos ditados cooperativos

Anexo X.1 Ditados de homéfonas <u>/<o> em posic¢ao final de palavra

Ditado cooperativo 1.1 (<u>/<0>) — 5/05/2023

Situacgéo Pares Forma, . Unidade de registo T_|po ge_conhemmento
ortografica linguistico
<tatu> “(...) ouvimos [u]”. (X) Fonoldgico
Discussao entre | g o x
pares sobre “N&o, é parecido com .
<tato> <tato> <pato>, logo & com <0>” Analoglz_a com outra pal_avra
(B) ’ " | (aprendizagem estatistica)
LeP <tatu> “E <tatu>, o som é [u]”. (P) | Fonoldgico
“Nés pusemos com <u>
MeS <tatu> porque o som é [u]”. (M e | Fonoldgico
S)
“Escrevemos com <o>
porque tem um bocadinho | Analogia com outra palavra
. . BeX <tato> : " - .
Discussao parecido com <pato>". (B | (aprendizagem estatistica)
coletiva sobre e X)
<tato> “Porque ouvimos o <a>
CeQ <tato> forte, entdo pusemos | Fonoldgico
acento”. (Ce Q)
"N&o tem acento porque é
como o <pato> e <pato> | Analogia com outra palavra
BeX <tato> . = ” X L
também ndo tem acento”. | (aprendizagem estatistica)
(B)
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“E com <u> porque eu

Meméria visual (aprendizagem

< > -
AeT tatu conhecgo a palavra”. (T) estatistica)
OeW <tatu> Sim, sim, no Brasn ha, é ) Memprl_a visual (aprendizagem
0 tatu-bolinha, é com <u>" | estatistica)
Discussao entre “Na primeira diz-se
pares sobre <tato>". (L)
<tatu> P: “N&o ha muita o Coa
Lep <tatu> diferenca, mas é P,rosod|co (proeminéncia da
diferente”. (P) silaba)
"Sim, nesta o <tu> parece
mais forte". (L)
“<tato> é com <o0> porque
ouvimos o <to> mais fraco,
se dissermos a palavra”. | Prosédico (proeminéncia da
(L) silaba)
“Sim, e vimos que o <tatu>
<tato> / . . . . o
. ~ LeP € com <u> porque é mais | Prosédico (proeminéncia da
Discussao <tatu> » .
; forte”. (P) silaba)
coletiva sobre - - -
<ta-to> aqui o <to> e
<tatu> .
fraco. <ta-tu> aqui o <tu>
€ mais forte, ouvimos mais | Prosédico (proeminéncia da
o<u>".(LeP) silaba)
“Nos também pusemos
FeV <tatu> com <u> porque ouvimos | Fonolégico

€ o somdo <u>". (F e V)
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Ditado cooperativo 1.2 (<u>/<0>) — 10/05/2023

Situagéo Pares Forma, . Unidade de registo Tipo Qe'conhemmento
ortogréfica linguistico
“<|>, <ledo>?" (O) N/A
OeX <ledo>
“Pronto, & assim. <le-do> Prosédico (Proeminéncia da
(acentua a silaba <le>). | .
silaba)
(X)
. ~ “<le-du> - S A
Discussao entre le-du ({;u:entua ? Prosodico (Proeminéncia da
<ledu> prolonga a silaba <du>)".| .
pares sobre M) silaba)
<ledo>
Analogia com outra palavra
. . (aprendizagem estatistica)
MeW Eu estou-lhe dizendo
que é com <o0> porque é
<ledo> fraco, mas vocé nédo quer o o
escutar, é como P}rosodlco (Proeminéncia da
<medo>". (W) silaba)
Discussao “Ndés pusemos assim s S
; . Prosédico (Proeminéncia da
coletiva sobre OeX <ledo> porque o <do> é mais silaba)
<ledo> leve”. (O)
: ~ “E <ledu> porque antes
Discussdo entre foi <ledo> com <o0>, por
pares sobre QeK <ledu> ; . P Rotinas de sala de aula
isso agora é com <u>",
<ledu> Q)
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"Chama a palavra”. (L)

Estratégia prosddica (verificar a
proeminéncia da silaba)

"[le-du] (acentua a silaba

Prosédico (Proeminéncia da

JelL <ledu> [du]). (3) silaba)
I,DO.'S’ ° [du.] © S|!aba Prosédico (Proeminéncia da
tonica, por isso é com sflaba)
<u>". (L)
“A silaba ténica é no <-
du>, por isso é com <u>.
Discussao No <ledo> o <-do> €|p o qjicy (Proeminéncia da
coletiva sobre Jel <ledu> mais fraco, logo é silaba

<ledu>

atona, por isso
escrevemos com <o0>",

Q)

silaba)
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Anexo X.2 Ditados de homoéfonas nasais antes de <p>/<p> e nos restantes contextos

Ditado cooperativo 2.1 (<m>/<n>) — 11/05/2023

. ~ Forma : : Tipo de conhecimento
Situacao Pares ortogréfica Unidade de registo linguistico
“ . ” Fonoldgico (desconhecimento da
. . EeR <ponbo> on), [on], é com <n>". (E
Discuss&o P fon]. fon] E) regra)
entre pares -
sobre Tem que ser um n. <pon-
bo> (acentua a vogal nasal, |Fonoldgico (desconhecimento da
<pombo> WeM <ponbo> <
com énfase na regra)
nasalizacdo)”
“E <ponbo> porque ouvimos - .
EeR <ponbo> <on>p entdo ?)or?]os <n>". Fonoldgico (desconhecimento da
R) ’ regra)
lecgssao “Nao, é com <m> porque o
A <m> escrevemos antes do
sobre <p>edo<b>eo<n>é . o
<pombo> lelL <pombo> antes das outras”. (1) Ortografico (mobilizagdo da
“ . ’ regra)
Queres tu dizer, das outras
consoantes". (Professora
estagiéria)
) . “E < > <pon> é . .
Discusséo PeQ <ponto> rrllzaispgtr;:\i dpooaqul:eeenson © Fonolo6gico (desconhecimento da

entre pares

<pombo>". (P)

regra)
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sobre

<ponto> (...) “Sim, se dissermos as
palavras, faz mais <on>no | Fonolégico (desconhecimento da
<ponto>, por iSS0 vamos por | regra)
<n>". (Q)
"Esta é com <n> porque 0 fe S
JeU <ponto> <m> é antes do <p> e do :)ertcr)&glj)raflco (mobilizagao da
<b>". (J) 9
“Essa é facil”. “E com <o0>, é Ortoarafico
um <o0>". (W) 9
N&o, € com <u>, carrega
mais no <u>, <pon-to> Desconhecimento da prosédia
(acentua e prolonga a silaba | (acento)
MeW <ponto> <to>)". (M)
“Nao, é com <o0> porque o
<0> tem som de <u>, esse - Lo
. . Prosadico (proeminéncia da
daqui é que é o forte, <pon- | .
silaba)
to> (acentua e prolonga a
silaba tonica)”. (W)
N&o souberam explicar. N/A
“E com <o0> no final porque - LA
. ~ GeK <pontu> ) .. ~ 2 .
Discussao P a silaba ténica néo é essa, é P,rlozodmo (proeminéncia da
coletiva <pon>". (O) silaba)
sobre
<ponto> “Escrevemos com <m>
<p> <b> Afi ili a
JeU <ponto> antes do <p> e do <b>e Ortografico (mobilizacdo da

com <n> antes das outras
letras”. (J)

regra)
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Ditado cooperativo 2.2 (<m>/<n>) — 18/05/2023

. ~ Forma : : Tipo de conhecimento
Situagéo Pares ortografica Unidade de registo linguistico
“Tem que ser um <m> Ortografico (mobilizagao da
porque tem la o <p>". (S) regra)
. ~ SeV <tampa>
Discusséo
entre pares “[am], [am], faz [am], pomos | Fonol6gico (desconhecimento da
sobre <tampa> <n> porque faz [am]’. (C) regra)
CeO <tanpa>
“Nao, C, antes do <p> Ortografico (mobilizagao da
<tampa> pomos o <m>". (O) regra)
“Ndés pusemos assim porque
antes do <n> ndo esta o Ortografico (desconhecimento da
<p> ou o <b>. Se estivesse |regra)
<tanpa> era com <m>". (R)
. . (-..) “Antes do <p> ou do Ortografico (mobilizagdo da
Discussao <b> é o <m>". (E) regra)
coletivasobre |EeR
< >
tampa “Nao é antes do <p> e do
<b> que vem o0 <m>, é
depois! O <m> é que vem Ortografico (mobilizacdo da
<tampa> antes do <p> e do <b>. O regra)
<n> vem antes das outras”.
©)
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[ton], [ton], eu acho que
devia ter alguma coisa de
diferente”. (Q)

PeQ <tonta> . ., Rotinas de sala de aula
Eu acho que aqui é o <n>,
ndo vai ser igual”. (P)
Discusséao
entre pares “Mas pode ser igual, e se
sobre <tonta> aqui for <m>?" (Q)
"Aqui j& é com <n>?" (C
qui j © N/A
CeO <tonta> "Sim, como temos ali outras . L
Ortografico (mobilizacdo da
letras sem ser o <p>e 0 regra)
<b>, ja é com <n>". (O) 9
NeK <tota> N&o sabem explicar. N/A
Discussao “Porque s6 se coloca o <m> | Ortografico (mobilizacéo da
coletiva sobre antes do <p> e do <b>". regra)
<tonta> LeT <tounta>

“Porque ouvimos [oun]”.

Fonoldgico (desconhecimento da

regra)
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Ditado cooperativo 2.3 (<m>/<n>) — 19/05/2023

Situacao Pares Forma, . Unidade de registo T_|po Eﬂe_conheumento
ortogréfica linguistico
“E com <m> porque tempos
0 <b>". (O Afi ilizaca
OeJ <vimbo> (0) Ortogréfico (mobilizagdo da
regra)
“Sim, sim, vamos pér <m>".
()
Discusséo "[im], [im], se taparmos o
entre pares nariz ndo conseguimos Fonoldgico (desconhecimento da
sobre <vimbo> <vimbo> dizer. Deve ser com regra)
<m>."(Q)
MeH
"Esta bem". (K) N/A
<vimbo> "N&o, ndo. Olha I4, tem 14 o | Ortogréfico (mobilizacdo da
<b>, é com <m>. (H) regra)
Discussao “Decidimos por o <m>
coletiva sobre |0 e J <vimbo> porque ja demos que o <m> | Ortografico (mobilizagédo da
<vimbo> esta antes do <p> e do regra)
<b>". (J)
“[in], agora é que tem <n>
porque se eu tapar 0 nariz Fonoldgico (desconhecimento da
_ 3 nao consigo dizer. (tapa o regra)
Discussao nariz) [i]". (Q)
entre pares QeK <vinfo>
sobre <vinfo> " > i ”
(..) & a bocado foi <m>". Rotina de sala de aula
Q)
“Entdo pomos <n>". (K) N/A
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"Agui é com <n> porque néo

Ortografico (mobilizacdo da

Oel <vinfo> temos <p> ou <b> depois".
regra)
Q)
“Nés pusemos assim”. (K)
Qek <vinfo> Fonoldgico (desconhecimento da
Discussao “Porque dissemos o [vin] e regra)
coletiva sobre depois tapamos o nariz.
<vinfo> Pusemos o [n]”. (Q)
"Sim, nos também, porque Ortografico (mobilizacdo da
LeH <vinfo> nao esta la nenhum <p> ou 9 &

<b>”. (H)

regra)
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Anexo X.3 Ditados de homéfonas <dao>/<am> em posigao final de palavra

Ditado cooperativo 3.1 (<do>/<am>) — 26/05/2023

Situacao Pares Forma, , Unidade de registo Tipo de conhecimento linguistico
ortogréfica
“Eu acho que acaba em <- :
~ < - . Analogia com outra palavra
WeD <lamb&o> 80> porque € parecido com ; .
~ (aprendizagem estatistica)
<céo>.
“[lambao], [bao], [bao]
Discussao (acentua e prolonga a silaba
~ i ... 8 <-ao> o Lo .
entre pares Fel <lamb&o> f'mal)' € com =-a0=> POrque | 4 dico (proeminéncia da silaba)
sobre € mais forte. [40] (volta a
<lamb&o> acentuar e prolongar o
som).
“E mais forte, o [a0] € mais
C,SeV <lambao> forte, deve ser com <-30>". | Prosédico (proeminéncia da silaba)
S
Discussdo “Como [a0] é mais forte
coletivasobre |C,SeV <lamb&o> m ’ Prosédico (proeminéncia da silaba)
~ pusemos <-ao0>". (C, Se V)
<lambé&o>
“E <tromb&o> porque é uma
<trombao> grande <tromba> e nés ja Meméria visual
vimos isto no texto”. (P)
“Nao, nao é [trom], é [tom],
Discusséo <tombéo ndo tem l& nenhum <r>, ndo | Fonoldgico
entre pares ouviste bem”. (M)
PeM N = = Z
sobre Nao, ndo é <-do>, é com <-
<tombam> am>, porque senéo é

[tomb&o] (acentua e
prolonga a silaba <b&o>) e
é [tombam]” (acentua a
primeira silaba tom).

<tombam> Fonolégico
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“E com <-&0> por causa do

Fonoldgico (desconhecimento da

NeE <tombao> som, & [a0], [&0T". (F) regra)
“Se fosse com <-80> era
Discussao [tombé&o] (acentua a silaba
coletiva sobre |[Fel <tombam> <bdo>). “O <-do>é paraa |Prosédico (proeminéncia da silaba)
<tombam> silaba forte e 0 <-am> é

para a silaba fraca”. (F e l)
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Ditado cooperativo 3.2 (<do>/<am>) — 31/05/2023

Situacéo Pares Forma/ , Unidade de registo Tipo de conhecimento linguistico
ortogréfica
“Eu acho que é com <-am>
porque é um verbo no
passado e todos os verbos
i 5 . <- o
Discussao LeC <pintaram> no passado acabam com Morfossintatico
entre pares am>. Os do futuro é que
sobre acabam com <-80> e este é
<pintaram> passado, porque ja
pintaram”. (L)
SeX <pintaram> O [do] aqlf,' é fraco, deve ser Prosédico (proeminéncia da silaba)
com <am>". (S)
“‘Nos pusemos assim porque
este estd no presente”. (L) |Morfossintatico
(...)
“Eu acho que esta no passado
Discussao porque é <pintaram> e nédo é
coletivasobre |LeC <pintaram> <pintam=>. N(_),pas_sado, elesja
<pintaram> acabaram, ja pintaram, no
P presente ainda pintam”. (J) | Morfossintatico
(...) Sim, sim, é no passado,
nés escrevemos passado até
no caderno, mas eu é que
disse mal”. (L)
Discusséo LeC <pintardo> ‘Este aqui ja esta no futuro, Morfossintéatico
entre pares P por isso pomos <ao>". (L)
ioprte 50 ‘Este é com <-80>, € mais
pintarad SeX <pintardo> forte: [pintardo] (acentua e |Prosédico (proeminéncia da silaba)

prolonga a silaba final)". (S)
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“[pintaram], [pintar&o], [rao],
sim, este é mais forte”. (X)

Prosédico (proeminéncia da silaba)

“‘Nés pusemos assim porque
se dissermos a palavra o [a0]
€ mais forte”. (S)

Prosédico (proeminéncia da silaba)

Di ~ SeX <pintarao>
|Tcgssao b “Sim, nés dissemos [pintaram]
co _etlva~so re e [pintardo] e nesta o [d0] € | Prosddico (proeminéncia da silaba)
<pintarao> mais forte”. (X)
“O <-80> é para a silaba forte,
EeF <pintardo> gue é a tonica, e 0 <-am> € | Prosédico (proeminéncia da silaba)
para a atona, a fraca’.
- EStaNe parecida com Analogia com outra palavra
Discussao OeP <tibdo> <sabdo>. Podemos por com (aprendizagem estatistica)
<-80>, [tib4o], [sabdo]". (O) P 9
entre pares e =
Sobre <tibo> | bdol, [bdo] (acentua e | o
SeX <tibdo> prolonga a silaba). Aqui € Prosédico (proeminéncia da silaba)
forte, € com <-80>". (S)
“Nos descobrimos que
- <tibdo> é muito parecido com | Analogia com outra palavra
; = < > = ; fati
Discussao OeP tibdo <sabdo> e pusemos com <- | (aprendizagem estatistica)
coletiva sobre 30>
<tibdo> X: “Nos pusemos com <-80>
SeX <tibdo> ) pusen ; ” Prosadico (proeminéncia da silaba)
porgue o [d0] é mais forte”.
“Esta palavra é muito
i < > .
. ~ paremda’com dera_m i’ do Analogia com outra palavra
Discusséo JeH <neram> verbo. SO troca a primeira (aprendizagem estatistica)
entre pares letra. <deram> é com <- P 9
sobre <neram> am>". (J)
_ n A <~ > Ly H
GeT <nerfio> Eu acho que e"com ao Fonoldgico (desconhecimento da
porque faz [a0]". regra)
“Nés fizemos uma
Discussao descoberta: esta palavra .
; ; . Analogia com outra palavra
coletivasobre |JeH <neram> inventada é como <deram>, (aprendizagem estatistica)
<neram> s6 troca a primeira letra. Por P 9

iSso, pusemos com <-am>".
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“Eu pus assim porque é [40]". | Fonoldgico (desconhecimento da

<nerao> (G) regra)

‘GeT
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Anexo Y. Resultados dos testes de normalidade de Shapiro-Wilk a
variavel — numero de palavras corretas nas fichas de verificagao

data acertossuo
W = 0.88927, p-value = 0,01284
shapiro.test (acertossimn)

Shapiro-Wilk normality test

data: acertosfaoam
W = 0.66503, p—value = 3.593e-06&

Nota: uo: numero de palavras corretas na ficha de verificagdo das homoéfonas <u>/<o0> em posigao
final de palavra; mn: nimero de palavras corretas na ficha de verificacdo das homdéfonas nasais
antes de <p>/<b> e nos restantes contextos; aoam: numero de palavras corretas na ficha de
verificacdo das homdéfonas <do>/<am> em posigao final de palavra; Shapiro-Wilk normality test:
teste de normalidade de Shapiro-Wilk. Analise realizada com o software de estatistica R.
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Anexo Z. Resultados dos testes de Wilcoxon a variavel — numero de
palavras corretas nas fichas de verificagao

Comparacao entre a média de palavras corretas na ficha de verificagdo das homéfonas <ao>/<am>
em final de palavra com a média de palavras corretas na ficha de verificagdo das homdfonas
<u>/<o0> em final de palavra

- 11COX ‘L'::'Llcl"'_:':_c_c_cl"', ma = 9.25, alternative = "greater"™, exact = FALSE)
Wilcoxon signed rank test with continuity correction

data: amostra_aoam

vV = 260, p-value = 0.0005893

alternative hypothesis: true location is greater than 9.25

Nota: Analise realizada com o software de andlise estatistica R.

Comparacao entre a média de palavras corretas na ficha de verificagdo das homofonas <ao>/<am>
em final de palavra com a média de palavras corretas na ficha de verificagdo das homdéfonas nasais
antes de <p>/<b> e nos restantes contextos.

Wilcoxon signed rank test with continuity correction

data: amostra_aoam
V = 185, p-value = 0.1534
alternative hypothesis: true location is greater than 10.67

Nota: Analise realizada com o software de andlise estatistica R.
Comparacéo entre a média de palavras corretas na ficha de verificagdo das homaofonas nasais antes

de <p>/<b> e nos restantes contextos com a média de palavras corretas na ficha de verificagao das
homdéfonas <u>/<o> em final de palavra

- wilcox.test (amostra mn, mu 9.25, alternative = "greater", exa FALS
Wilcoxon signed rank test with continuity correction

data: amostra mn

V = 238, p-value = 0.004768

alternative hypothesis: true location is greater than 9.25

Nota: Analise realizada com o software de analise estatistica R.
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Anexo A.A. Utilizagao de metalinguagem pelos alunos do 2.° A

Figura A.Al
Percentagem de alunos que utiliza metalinguagem

Utilizacado de metalinguagem pelos alunos do 2.°A

100,00
90,00
80,00
70,00
60,00
50,00
40,00
30,00

20,00
0,00 &

% de sucesso média da utilizacdo de metalinguagem

%

m 1.° ditado metalinguistico
u Ficha de verificagdo das homoéfonas <u>/<o> em posigao final de palavra

u Ficha de verificagdo das homdéfonas <do>/<am> em posicgao final de palavra

Nota: Analise realizada com o software Microsoft Excel.
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Anexo A.B. Analise estatistica com medidas de tendéncia central e de
dispersao relativa ao numero de palavras corretas no ditado final

Summar |
uo mn aoam
Min. : 40.00 Min. : 0.00 Min. : 50.00
lst Qu.: 80.00 lst Qu.: 66.67 lst Qu.: 81.25
Median :100.00 Median :100.00 Median :100.00
Mean : 88.18 Mean : 78.79 Mean : 90.91
3rd Qu.:100.00 3rd Qu.:100.00 3rd Qu.:100.00
Max. :100.00 Max. :100.00 Max. :100.00

Nota: palavras homdéfonas <u>/<o> em posicéo final de palavra (uo), homdéfonas nasais antes de
<p>/<b> e nos restantes contextos e homofonas <ao>/<am> em posic¢éo final de palavra (aoam);
Min. — minimo; 1st Qu.: primeiro quartil; Median: mediana; Mean:; média; 3rd Qu.: terceiro quartil;
Max.: méximo. Andlise realizada no software de analise estatistica R.
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Anexo A.C. Sucesso dos alunos do 2.° A no ditado final

Figura A.C1
Percentagem de sucesso dos alunos do 2.2 A no ditado final

Média do sucesso dos alunos do 2.° A no ditado
final (% de palavras corretas)

100,0
90,0
80,0
70,0
60,0
50,0
40,0
30,0
20,0
10,0
0,0
Homéfonas <u>/<o>na Homofonas nasais Homofonas <do>/<am>
silaba final antes de <p>/<b> e nos na silaba final
restantes contextos

Casos ortorgéficos

%

Nota: Dados recolhidos a partir das producgdes dos alunos em ditado final de frases.
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Anexo A.D. Resultados dos testes de normalidade de Shapiro-Wilk a
variavel — percentagem de palavras corretas no ditado final

s -

data: ditadoSuo
W = 0.64245, p-value = 3.942e-06

adoSmn)
Shapiro-Wilk normality test

data: ditadoSmn
W = 0.62389, p-value =

D
o
D
(B8]
m
|

(]
o

L8

[
L)
o]
=}

Shapiro-Wilk normality test

data: ditadofaoam
W = 0.60301, p-value = 1.431e-06

Nota: palavras homdéfonas <u>/<o> em posic¢édo final de palavra (uo), homdéfonas nasais antes de
<p>/<b> e nos restantes contextos e homdéfonas <do>/<am> em posi¢éo final de palavra (aoam);
Shapiro-Wilk normality test: teste de normalidade de Shapiro-Wilk. Analise realizada

no software de analise estaistica R.
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Anexo A.E. Resultados dos testes de Wilcoxon a variavel —
percentagem de palavras corretas no ditado final

Comparagao entre a média de palavras corretas (%) no ditado final das homdéfonas <do>/<am> em

final palavra com a média de palavras corretas no ditado final das homoéfonas <u>/<o> em final de
palavra

Wilcoxon signed rank test with continuity correction

data: amostra aoam

= 136, p-value = 0.7592
alternative hypothesis: true location is not equal to 88.18

Comparagao entre a média de palavras corretas (%) no ditado final das homofonas <ao>/<am> em

final de palavra com a média de palavras corretas no ditado final das homoéfonas nasais antes de
<p>/<b> e nos restantes contextos

= <— wilcox.test(amostra aoam, mu = 73.8, alternative = "two.sided"

mom

Wilcoxon signed rank test with continuity correction
data: amostra_aoam

vV = 200, p-value = 0.012592

alternative hypothesis: true location is not egqual to 78.8

Comparacao entre a média de palavras corretas (%) no ditado final das homdéfonas nasais antes de

<p>/<b> e nos restantes contextos com a média de palavras corretas no ditado final das homofonas
<u>/<o0> em final de palavra

Wilcoxon signed rank test with continuity correction

data: amostra_mn

= 120, p-value = 0.8395
alternative hypothesis: true location is not equal to 88.1

[54]

Nota: Analises realizadas no software de analise estatistica R.
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