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RESUMO

O presente relatorio foi elaborado no ambito da Unidade Curricular da Pratica de
Ensino Supervisionada II, inserida no Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico
e Portugués e Historia e Geografia de Portugal do 2.° Ciclo do Ensino Basico. O relatorio
encontra-se dividido em duas partes principais. A primeira parte ¢ referente as praticas
pedagogicas desenvolvidas no 1.° ¢ 2.° CEB, mais especificamente em turmas de 4.° ¢ 5.°
ano. A segunda diz respeito ao estudo desenvolvido no decorrer da pratica que se designa
por Desenvolvimento da Competéncia Ortografica: Um Estudo Comparativo entre
Alunos de 4.° e 5.° Ano. Dada a importancia do dominio da escrita, o presente estudo
tem por objetivo geral comparar os erros ortogriaficos de alunos de 4.° e 5.° ano,
identificando as semelhancas e diferencas, alicercado nos seguintes objetivos
especificos: (i) Identificar e categorizar os erros cometidos pelos alunos; (ii) Comparar os
tipos de erros entre os anos de escolaridade e (iii) Compreender padrdes de
desenvolvimento. Para concretizar os objetivos delineados, aplicaram-se técnicas de
recolha de dados de natureza mista, mais concretamente a realizagao de um ditado de
texto e um questiondrio relativo a questdes socioecondmicas e culturais e habitos leitores.
Os resultados do estudo revelam que os alunos de 4.° ano apresentam uma menor
incidéncia de desvios ortograficos comparativamente aos alunos de 5.°, supondo-se que
esta discrepancia provém da diferenca existente entre os meios em que os alunos se

encontram.

Palavras-chave: competéncia ortografica; escrita; padrdes de desenvolvimento

ortografico; contexto sdcio-econdmico.



ABSTRACT

This report was prepared as part of the Curricular Unit of Supervised Teaching
Practice II, within the Master's Degree in Teaching for the 1st Cycle of Basic Education
and Portuguese, History, and Geography of Portugal for the 2nd Cycle of Basic
Education. The report is divided into two main sections. The first section reflects on and
discusses the pedagogical practices developed in the 1st and 2nd Cycles of Basic
Education, specifically in 4th and 5th grade classes. The second section presents the study
conducted during the practicum, titled "Identification of Patterns in the Development
of Orthographic Competence." Given the importance of spelling proficiency, this study
aims to compare the spelling errors of 4th and Sth graders, identifying their similarities
and differences. The specific objectives are: (i) to identify and categorize the students'
spelling errors; (ii) to compare the types of errors between different years of schooling;
and (iii) to understand patterns in spelling development. To achieve these objectives,
mixed data collection techniques were employed, including a text dictation and a
questionnaire related to socioeconomic issues and reading habits. The results of the study
suggest that 4th graders have a lower incidence of spelling errors compared to Sth graders.

This can be traced back to the different students’ literate backgrounds.

Keywords: spelling competence; writing; development patterns of spelling; socio-

economic context
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INTRODUCAOQ



O presente Relatorio Final surge no ambito da Unidade Curricular (UC) de Pratica
de Ensino Supervisionada II (PES II), pertencente ao tltimo semestre do Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Portugués e Historia e Geografia de
Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Baésico, na Escola Superior de Educacdo de Lisboa. Este
relatorio constitui em si um momento final, pressupondo a descrigdo e analise critica e
reflexiva das praticas pedagogicas desenvolvidas nos dois ciclos de ensino que o grau
académico lhe permite abranger, seguida da apresentacdo do estudo investigativo que
decorreu em duas turmas de 5.° ano e numa turma de 4.° e se intitula por Desenvolvimento

da Competéncia Ortogrdfica: Um Estudo Comparativo entre Alunos de 4.° e 5.° Ano.

No que concerne a estrutura e organizacdo do documento, evidencia-se que se
encontra segmentado em duas partes. Especificando as suas subdivisdes, a primeira parte
¢ constituida por (i) Descricao sintética da pratica pedagogica desenvolvida no 1.° CEB,
(i1) Descrigdo sintética da pratica pedagogica desenvolvida no 2.° CEB e (iii) Analise
critica da pratica ocorrida em ambos os ciclos. Nos dois primeiros capitulos ¢ pretendida
a caracterizagdo sumaria das turmas nas quais ocorreu a pratica, bem como a identificacdo
da problematica, objetivos gerais, estratégias globais de intervencdo e articulagdo
curricular, atividades dinamizadas e processos de avaliagdo, apresentando os respetivos
resultados. No terceiro capitulo é apresentada uma analise comparativa entre os dois

contextos de estagio, correspondendo a uma série de aspetos fundamentais.

A segunda parte ¢ composta pelos: (i) Apresentagdo do Estudo, na qual ¢ exposto
o motivo da escolha do tema, justificando a sua pertinéncia e definindo o objeto de estudo,
bem como os seus objetivos e questdes a investigar; (ii) Fundamentagdo Tedrica que
sustenta os conceitos centrais, invocando um suporte tedrico consistente; (iii)
Metodologia, referindo as técnicas e instrumentos utilizados para efeitos de recolha,
tratamento e analise de dados; (iv) Resultados, capitulo em que se pretende dar resposta
aos objetivos por via da analise critica dos resultados do estudo e, por fim, (v) Conclusdes,
mencionando as principais ilagdes do estudo e os constrangimentos no seu

desenvolvimento.

Ainda no cerne deste relatorio esta integrada uma ultima reflexdo que alberga o
contributo da experiéncia vivenciada na UC ao nivel da pratica desenvolvida e do

processo de investigacdo enquanto promotor de competéncias profissionais e



reconhecimento dos aspetos significativos para desenvolvimento pessoal e profissional,

com vista a construgdo da identidade de professor.



1.2 PARTE



1. DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA DESENVOLVIDA
NO 1.0 CEB



1.1. Caracterizaciao do Contexto Institucional

Nesta seccdo, apresentar-se-4 uma breve descricdo referente aos periodos de
observacdo e intervengdo pedagogica em contexto de 1.° CEB, numa turma de 4.° ano,
inseridos na Unidade Curricular de Pratica de Ensino Supervisionada II e que decorreram

desde o dia 10 de abril ao dia 29 de maio.

A presente descrigdo contempla a apresentagdo dos principais propositos da
Institui¢do cooperante ¢ das caracteristicas da turma em que ocorreu a intervengao.
Posteriormente, de acordo com as fragilidades e potencialidades identificadas,
especificar-se-a a problematica, tal como os Objetivos Gerais e as Estratégias Globais de
Intervengdo que lhe pretendem dar resposta e que se traduzem numa séria de tarefas

propostas, executadas e avaliadas.

1.1.1. Escola

A escola onde decorreu a pratica nesta valéncia € de cariz publico e militar, situada
no centro da cidade de Lisboa, tutelada pelo Ministério da Defesa Nacional. A sua oferta
educativa esta compreendida entre o 1.° Ciclo do Ensino Basico e o Ensino Secundario
(ES), funcionando em regime misto, interno e externo. O 1.° CEB ¢ exclusivamente
externo e pode ser frequentado por descendentes de militares ou civis. Sendo o designio
da escola o ensino militar, ndo sdo aceites alunos que estejam ao abrigo de medidas
adicionais ou seletivas, por este motivo, ndo existem alunos com Necessidades

Educativas Especiais.

Em conformidade com o Projeto Educativo (PE)(2022-2025), a escola tem por
missdo promover uma escolaridade de acordo com as diretrizes definidas no Sistema
Educativo Portugués, ndo descurando a formagdo “militar, intelectual, técnica, fisica,
moral e civica” (p. 8). Ainda conforme o PE, as principais finalidades da escola envolvem
o fomento do respeito mutuo entre alunos e desenvolvimento de capacidades de
solidariedade, autonomia, coragem, lealdade e responsabilidade, consciencializando os
discentes dos seus deveres e direitos enquanto cidaddos competentes e intervenientes nas

suas responsabilidades sociais.



1.1.2. Turma

Relativamente a caracterizagdo da turma em que decorreu a pratica, trata-se de
uma turma de 4.° ano do 1.° CEB, constituida por 16 alunos, dos quais 9 sdo rapazes ¢ 7
sdo raparigas. uma aluna tem apoio individual com a professora responsavel pelos apoios

educativos.

No que concerne a avaliagdo, afirma-se que ¢ realizada através da aplicagdo de
fichas sumativas intercalares e no final de cada semestre, com a finalidade de aferir um
determinado conjunto de conhecimentos, ¢ pela avaliagdo continua que pretende
averiguar a evolug@o dos alunos ao longo do semestre por via de momentos pontuais

como os ditados, os desafios matematicos e a realizagdo dos trabalhos de pesquisa.

Quanto as potencialidades e fragilidades da turma, verifica-se que no que diz
respeito as Competéncias Sociais, a turma, na sua generalidade, ¢ bastante participativa,
interessada e curiosa. Sdo, igualmente, proativos, autonomos e organizados, cumprindo
as tarefas solicitadas e as regras estabelecidas. Contudo, o excesso de entusiasmo no que
diz respeito a partilha de informag¢do com os colegas e professor, bem como a procura
pela exceléncia conduz os alunos a um sentimento de frustracdo visivel quando falham.
Observa-se, ainda, enquanto fragilidade, a dificuldade de alguns na cooperagdo com o seu

par, aquando da realizagdo de trabalhos que o impliquem.

Com relag@o a area de Portugués, destaca-se que a turma revela potencialidades
(i) na leitura tanto na fluéncia como na compreensio: leem com velocidade, precisdo e
expressividade e compreendem os sentidos dos textos; (ii) na escrita tanto a nivel da
composicdo como da ortografia (Sousa, 2015). Observa-se que, ndo se podendo
considerar fragilidades, mas sim aspetos menos positivos, alguns aspetos gramaticais

ainda necessitam de ser trabalhados, designadamente os tempos verbais.

Relativamente a Matematica, a turma mostrou ao longo do periodo observado uma
elevada capacidade de raciocinio matematico e computacional. Contudo, as suas maiores
dificuldades relacionam-se com a memoriza¢do da tabuada, resolugdo de exercicios

relacionadas com percentagens e problemas matematicos.



Quanto a area curricular de Estudo do Meio, tendo em consideragdo as
caracteristicas supramencionadas integradas nas Competéncias Sociais, a curiosidade que
os alunos apresentam ¢, sobretudo, canalizada para esta disciplina, tornando-se um
elemento facilitador de aprendizagem. Consequentemente, os alunos manifestam

aprendizagens bastante consolidadas.

Ja nas areas de Educagdo Artistica e de Educagdo Fisica, a turma tem aulas com
professores especializados nas diferentes areas, pelo que nenhuma destas aulas previu a
coadjuvagdo do Professor Cooperante (PC). No entanto, a partir de conversas informais
com o mesmo e do observado, € possivel afirmar que existe articulagdo entre as diferentes
areas e, por isso, o trabalho que ¢ solicitado aos alunos por estes professores pretende ir
ao encontro dos interesses da turma. Desta forma, verificou-se que a turma revela

competéncias so6lidas nestas areas de conhecimento.

1.2. Problemaitica, Objetivos e Estratégias Gerais de
Intervenc¢ao
Consoante as potencialidades e fragilidades observadas nas areas curriculares de
Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Educagdo Artistica e Educacao Fisica e ao nivel
das Competéncias Sociais transversais as areas mencionadas, surgiu a seguinte
problematica Como é que o trabalho colaborativo pode contribuir para a gestio

emocional das criangas?

Com a finalidade de dar resposta a problematica acima referida, foram tragados
objetivos gerais, a desenvolver na proposta de atividades e estratégias propostas,
alicercadas nos seus gostos e interesses. Os objetivos gerais do Projeto de Intervencao
(PI) sdo os seguintes: (i) Experienciar o trabalho colaborativo, (ii) Mobilizar experiéncias
de trabalho colaborativo na aplicagdo de conhecimentos em casos praticos e (iii)
Reconhecer, compreender e lidar com as suas proprias emogoes ¢ com as dos colegas em
contexto de trabalho colaborativo. Huang & Lajoie (2023) sustentam que a
implementacdo do trabalho em grupo ndo garante uma melhor aprendizagem por si s0,
mas no trabalho colaborativo surge a interagdo entre colegas que pressupde a partilha de
ideias e a solugdo de conflitos e desafios para que se atinja um objetivo comum. Wetcho
& Na-Songkhla (2022, citados por Huang & Lajoie, 2023) acrescentam, ainda, que as

competéncias adquiridas na concretizagdo de tarefas neste registo ativam as suas



capacidades de compreender as situacdes, conduzindo a regulagdo emocional e a

entreajuda para com o proximo.

Importa referir que além de serem objetivos, sdo também etapas que o presente PI
pretendeu seguir de forma sequencial, dado que o segundo objetivo esta dependente do

primeiro.

Para dar resposta aos objetivos, definiram-se Estratégias Globais (Tabela 1) que
se traduzem num leque de atividades que foram avaliadas por meio de grelhas de
avaliagdo semanais que contemplam os indicadores delineados para o PI (Tabela 2).

Tabela 1

Objetivos Gerais e respetivas Estratégias Globais

Objetivos Gerais Estratégias Globais de Interven¢io

Estudo do Meio e Portugués:
. Realizagao de debates acerca de temas da atualidade
e/ou que estejam a ser abordados em aula.

. Elaboragéo de trabalhos de pesquisa em grupos.

Estudo do Meio e Artes Visuais:
o . . Utilizagdo dos materiais reciclaveis para a
OG A - Experienciar o trabalho colaborativo.
construgio de maquetes.
. Construgdo, em grande grupo, de um painel acerca

da atividade humana e os oceanos.

Portugués, Estudo do Meio, Artes Visuais, Teatro e Musica:
. Criagdo de um musical sobre os animais em vias de

extingdo.

Matemaitica:
. Iniciar as aulas de Matematica com um desafio
referente a contetdos trabalhados no presente ou
anteriormente.

. Resolugdo de problemas matematicos em grupos.
OG B — Mobilizar experiéncias em trabalho colaborativo na

aplicagdo de conhecimentos em casos praticos. Matematica e Portugués:
. Criagdo de enunciados para problemas matematicos,

a pares.

Estudo do Meio e Portugués:
. Redagdo de textos informativos, em pequenos

grupos, acerca dos animais em vias de extingdo.




OG C — Reconhecer, compreender e lidar com as suas proprias

emogdes e com as dos colegas em contexto de trabalho

colaborativo.

Competéncias Sociais:

. Preenchimento de grelhas de autorregulagdo de

emogdes.

. Realizagdo de trabalhos em grupo nas diferentes

areas curriculares.

Nota. Retirada do Projeto de Intervengao de 1.° CEB.

Tabela 2

Avaliagdo do Projeto e Atividades Implementadas

Objetivos Gerais

Objetivos Especificos

Indicadores de Avalia¢io

Instrumentos de Avaliagio

OG A - Experienciar o trabalho

colaborativo.

OE Al — Compreender a importancia da
partilha das ideias para o desenvolvimento

de conhecimento.

OE A2 — Colaborar ativamente na realizagdo

de trabalhos em grupo.

OE A3 — Respeitar a opinido dos colegas,

corroborando-a ¢/ou completando-a.

OE A4 — Revelar capacidades de adaptagio

as mudangas no plano de trabalho.

Al.1. — Partilha informagdes relevantes para

a construgdo de conhecimento.

A2.1. - Expressa as suas sugestdes e opinides
sobre o trabalho desenvolvido ou a

desenvolver.

A3.1. — Respeita as opinides dos colegas.
A3.2. — Completa as opinides dos colegas,

acrescentando-lhes informagéo.

A4.1. - Respeita as sugestdes dos colegas.

OG B — Mobilizar experiéncias
em trabalho colaborativo na
aplicagdo de conhecimentos em

casos praticos.

OE B1 — Identificar areas de conhecimento

relevantes para os casos praticos a trabalhar.

OE B2 - Aplicar os conhecimentos
adquiridos em contexto de trabalho de grupo

em situagdes praticas.

Bl.I. — Nomeia 4reas relevantes para

realizarem trabalhos em grupo.

B2.1. - Aplica os conhecimentos em diversos

contextos individuais.

OG C — Reconhecer, compreender
¢ lidar com as suas proprias
emogdes e com as dos colegas em

contexto de trabalho colaborativo.

OE C1 — Gerir as suas proprias emogoes
através da  adequagdo  dos  seus

comportamentos.

OE C2 — Identificar as suas emogdes por

meio de registos escritos ou outros.

OE C3 — Compreender que as emogdes

diferem entre as pessoas.

Cl1.1. — Adequa os seus comportamentos aos

diferentes momentos.

C2.1. — Nomeia as emogdes sentidas.

C2.2. — Classifica as emogdes de acordo
com dois parametros comuns: negativas e

positivas

C3.1. — Adequa os seus comportamentos de
acordo com os dos colegas, revelando

empatia.

Grelhas de Avaliagdo

Produgdes dos alunos

Nota. Retirada do Projeto de Intervengédo de 1.° CEB.
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2. DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA DESENVOLVIDA
NO 2.0 CEB
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2.1. Caracterizacao do Contexto Institucional

Nesta sec¢do serdo descritos brevemente os periodos de observagdo e de
intervengdo pedagdgica na valéncia de 2.° CEB, mais especificamente em duas turmas do
5.° ano de escolaridade, no ambito da Unidade Curricular de Pratica de Ensino

Supervisionada II, ocorridos entre as datas de 15 de janeiro e 22 de margo.

Iniciar-se-a esta caracterizagdo pela apresentacdo das finalidades da Escola, que
vdo ao encontro, naturalmente, as do Agrupamento de Escolas (AE), e das
particularidades das turmas em que foi aplicado o PI. Numa fase seguinte, explicitar-se-
a a problematica definida para ambas as turmas, com base nas suas fragilidades e
potencialidades, bem como os Objetivos Gerais delineados e as Estratégias Globais de
Intervengdo a eles inerentes e que integram um leque de atividades, devidamente

avaliadas.

2.1.1. Escola

A escola publica, onde decorreu a pratica neste ciclo, situa-se no centro da cidade
de Lisboa e esta incluida num AE que contempla quatro escolas, cuja oferta educativa se
estende desde a Educagdo Pré-Escolar até ao 3.° CEB, incluindo Educagdo para Adultos
com aulas regime pds-laboral. No entanto, a escola em questdo integra apenas alunos do
2.° e do 3.° CEB. Importa referir que os alunos que frequentam as escolas pertencentes ao
agrupamento sdo de contextos multiculturais, residindo, maioritariamente, em meios
desfavorecidos, nos quais se identificam situacdes de degradagdo habitacional,
realojamento, problemas econdmicos, sociais e de exclusdo social sdo comuns (PEAE,
2017). Por este motivo, a escola assume o papel de promover um ambiente igualitario ao
nivel das oportunidades, no intuito de oferecerem um ensino de qualidade e experiéncias
de aprendizagem que potencializem a aquisi¢do e o desenvolvimento de competéncias
consideradas necessarias a formacdo de cidaddos intervenientes e responsaveis face ao

meio onde se encontram.

O agrupamento pretende que a escola constitua um espago de referéncia para toda
a comunidade educativa e, portanto, incide em areas de intervengdo prioritarias, como a
melhoria tanto do ensino como da aprendizagem, a prevengdo do abandono, absentismo

e indisciplina e gestdo e organiza¢do do Agrupamento.
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2.1.2. Turmas

No que se refere as turmas nas quais o par pedagodgico interveio nas areas
curriculares de Portugués e Historia e Geografia de Portugal (HGP), sdo do 5.° ano do 2.°
CEB e que apresentam algumas semelhancas entre si, sobretudo relativamente as

dificuldades que exibem.

Especificando as caracteristicas de cada uma das turmas, a turma do 5.° A ¢
constituida por 24 alunos, 12 do sexo feminino e 12 do sexo masculino, com dois alunos
a repetir pela primeira vez o 5.° ano. Dos alunos que integram a turma, 16 néo sdo nativos
de Portugal, existindo 4 russos, 4 brasileiros, 2 ucranianos, 1 paquistanés, 1 iraquiano, 1
cabo-verdiano, 1 chinés, 1 guineense e 1 israelita. H4 um aluno que esta sinalizado como
NSE (Necessidades de Saude Especiais). Os alunos estrangeiros ndo frequentam a aula
de Portugués, tendo em considerac¢do que ndo dominam a lingua e, por isso, estdo inscritos
em Portugués Lingua Nao-Materna (PLNM) e, somente uma parte, assiste as aulas de
HGP, em fungdo dessa mesma dificuldade. O aluno proveniente de Cabo-Verde nao sabe
ler nem escrever sem ajuda devido a falta de preparagdo no pais de origem. Por este
motivo, ¢ alvo de elementos de avaliagdo adaptada, a semelhanga dos alunos NSE, ainda

que ndo esteja sinalizado com medidas seletivas ou adicionais.

A avaliag@o ¢ feita através de varios elementos recolhidos dentro da sala de aula,
dividindo-se em atitudes e valores ¢ trabalho dentro da sala de aula. Em conversas
informais com a Professora Cooperante, que leciona as duas areas curriculares a turma,
aferiu-se que usa grelhas de avaliagdo como instrumento, sendo preenchidas de acordo

com o que ¢ observado.

No que toca as potencialidades da turma, destaca-se que existe um maior interesse
na aula de HGP comparativamente a area curricular de Portugués. Esse interesse traduz-
se numa maior comunicacao e participagao nas aulas, revelando motivagao para aprender
novos conteados. E, ainda, importante ressalvar as excelentes relagdes interpessoais
estabelecidas entre os alunos, consistindo na entreajuda, cooperagdo e respeito, sendo

competéncias que se revelam, fundamentalmente, quando existe um ou mais elementos,
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de um pequeno grupo que apresentam dificuldades numa determinada tarefa e os restantes

unem-se num esforco coletivo para as diminuir.

A turma apresenta diversas fragilidades que influenciam significativamente o
ambiente de aprendizagem. O excesso de ruido na sala de aula emerge como um desafio
constante, prejudicando a concentragdo e o progresso nas atividades. Esta fragilidade
compromete ndo apenas a qualidade do trabalho individual, mas também a interagdo entre
alunos necessaria para uma aprendizagem eficaz. Além disso, as dificuldades na
compreensdo de textos revelam-se como uma barreira cognitiva que dificulta a aquisicdo
dos conteudos lecionados, o que condiciona diretamente a aprendizagem em HGP, dada
a transversalidade desta competéncia. A incapacidade de manter a atengdo durante as

aulas surge também como uma fragilidade.

No que concerne a turma do 5.° D, constatou-se que ¢ composta por 24 alunos, 17
do género feminino e 7 de género masculino, com apenas um aluno a repetir pela primeira
vez 0 5.° ano e um aluno a repetir o 5.° ano pela segunda vez. A turma tem quatro alunos
que ndo sdo nativos de Portugal, a saber: guineense, bengali, chinesa e brasileira. Ha

quatro alunos que estdo sinalizados como NSE.

Quanto a avaliacdo, a PC, em conversas informais, referiu que os elementos que
utiliza para avaliar os alunos sdo fichas de avaliagdo sumativa, critérios de
responsabilidade, empenho, autonomia e atitude critica, colocacdo de questdes em sala
de aula, bem como participacdo voluntaria, cumprimento das regras basicas, trabalho na
aula e cooperacdo entre colegas e, por fim, organizacdo dos cadernos diarios. O registo
das avalia¢des surge em grelhas de observagao e avaliagdo, com periodicidade adequada

a cada aspeto avaliado.

Ainda em conversas informais com a PC foi possivel saber que a turma teve aulas
constantes de HGP desde o inicio do ano letivo e, por isso, adquiriram as regras de
comportamento e trabalho em sala de aula. No entanto, na area curricular do Portugués
ocorreu uma mudanga de docente, pelo que entre essa mudanga os alunos totalizaram trés
semanas sem aulas da disciplina em questdo, refletindo-se nos poucos habitos de trabalho

e baixo nivel de interesse e motivagao.
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Sobre as potencialidades da turma, s@o alunos bastantes participativos e
comunicativos sobretudo na aula de HGP, dado que nutrem maior interesse pela

disciplina em detrimento da area curricular de Portugués.

Relativamente as fragilidades, refiram-se as conversas paralelas entre alunos,
essencialmente aquando do trabalho em grupo, que comprometem o avango e qualidade
do trabalho que se encontram a desenvolver. Ainda relativamente ao trabalho em grupo,
salienta-se que os alunos apresentam grandes dificuldades em concretizé-lo,
especialmente na aula de Portugués, na medida em que no organizam as tarefas que tém
a executar e ndo estabelecem relagdes interpessoais apropriadas a esta estratégia, com
base no respeito mutuo. Destaca-se, por fim, que demonstram grandes lacunas na
compreensdo de textos (Sousa e Costa-Pereira, 2022), sendo uma das razdes notorias o
Iéxico reduzido que os alunos apresentam, afetando o seu desempenho na disciplina de

HGP.

2.2. Problematica, Objetivos e Estratégias Gerais de
Intervencao
Procurando atender as necessidades dos alunos de ambas as turmas e dar
continuidade ao trabalho desenvolvido pelas PC até a data, definiu-se como problematica
Como desenvolver capacidades de compreensdo oral e escrita?, na medida em que ambas
as turmas apresentam como maior dificuldade a compreensao de textos, comprometendo

o seu desempenho nas restantes areas.

Face a esta problematica, estabeleceram-se os seguintes Objetivos Gerais: (i)
Compreender textos orais ou escritos; (ii) Intervir, com dividas e questdes, em interagdes
com diversos graus de formalidade, com respeito por regras de uso da palavra; (iii)
Adquirir capacidades de trabalho cooperativo; (iv) Ampliar o vocabuldrio em contacto
com fontes documentais e (v) Reconhecer ¢ mobilizar as regras ortograficas e padroes
especificos de ortografia. Estes objetivos visavam ndo s6 dar resposta as necessidades dos
alunos, como também aos seus gostos e interesses. Neste sentido, idealizaram-se
Estratégias Globais associadas a cada um destes objetivos (cf. Tabela 3) e aplicadas em
atividades propostas ao longo da intervengdo, devidamente avaliadas de acordo com os
indicadores de avaliagdo determinados no PI, através da aplicacdo de grelhas de avaliagao

semanais (cf. Tabela 4).
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Tabela 3

Objetivos Gerais e respetivas Estratégias Globais

Objetivos Gerais Estratégias Globais de Intervencio

Portugués e Historia e Geografia de Portugal

®  Realizagdo de percursos de utilizagdo de estratégias de selegdo,
. . localizagdo e organizagdo da informagdo a partir de textos orais ou
OG A - Compreender textos orais ou escritos.
escritos.

®  Realizagdo de resumos em varios formatos que traduzam o sentido

global do texto, bem como a organizagdo das ideias principais.

Portugués e Histéria e Geografia de Portugal
OG B - Intervir, com duvidas e questdes, em
interagdes com diversos graus de formalidade, ®  Promogao de didlogos que reforga as regras de como estar ¢ agir em
com respeito por regras de uso da palavra. sala de aula, de modo a corrigir as fragilidades na questdo do ruido

dentro da sala de aula.

Portugués e Historia e Geografia de Portugal

®  Promogao de didlogos que indiquem de que forma devemos cooperar
com os colegas de grupo.

®  Circulagdo pelos grupos aquando da realizagdo de trabalhos nesse

OG C - Aperfeigoar capacidades de trabalho regime

cooperativo. L
®  Atribui¢do de feedback.

®  Promogao de atividades que envolvam trabalho cooperativo a pares
definidos previamente de acordo com as dificuldades dos alunos, por
forma a colmatar as suas fragilidades quer ao nivel das capacidades

que se espera que adquiram, quer ao nivel social.

Portugués

. Construgdo de um glossario, no intuito de aumentar o léxico dos
alunos.
OG D - Ampliar o vocabulario em contacto com

fontes documentais. Portugués e Historia e Geografia de Portugal

®  Realizagdo de atividades de leitura e exploragdo de varios tipos de
fontes documentais com vocabulario especifico para desenvolver o

vocabulario.
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Portugués

OG E - Reconhecer ¢ mobilizar as regras

ortograficas e padrdes especificos de ortografia.

®  Reforgo de leitura com foco na compreensao e no vocabulario

®  Realizagdo de sistematiza¢do das regras ortograficas e de padrdes

especificos de ortografia, com a finalidade de diminuir os erros.

Nota. Retirada do Projeto de Intervengdo de 2.° CEB.

Tabela 4

Avaliagdo do Projeto e Atividades Implementadas

Objetivos Gerais Objetivos Especificos

Indicadores de Avaliagio

Atividades Implementadas

I Al.1.— Nomeia os °
intervenientes, o espago € o

tempo no qual decorre a agdo.

Leitura textos para a turma.

OE Al — Identificar as ideias ®  Interpelagdo dos alunos relativas
. o [ A1.2. - Identifica o narrador e o y sorafo/paraerafos lid
globais e principais do texto. . a0/a0s paragralo/paragralos lidos.
tipo de narrador.
T A1.3. — Reconhece a sequéncia ) Lo L
Registo das ideias principais dos
de acontecimentos.
textos.
®  Organizagio dos acontecimentos por
. . ordem cronologica.
I A2.1. — Mobiliza as informagdes
OG A - Compreender
. . OE A2 — Realizar inferéncias.  explicitas no texto para atingir as
textos orais ou escritos. X . L. Identificagdo do tipo de narrador,
informagdes implicitas.
registando de que forma podemos
verifica-lo.
®  Realizagdo de inferéncias em grande
grupo.
OE A3 - Compreender o IA3.1.—Responde de acordo e Registo de estratégias de
objetivo dos enunciados. com o solicitado. identificagiio do solicitado nos
enunciados, como por exemplo
sublinhar a informagao importante.
OG B - Intervir, com
®  Registo das regras fundamentais de

duvidas e questdes, em
interagdes com diversos OE BI - Intervir de acordo
graus de formalidade, com as regras de sala de aula.
com respeito por regras

de uso da palavra.

IBI1.1. - Coloca o brago no ar
para intervir.
IB1.2. — Aguarda a sua vez em

siléncio.

intervengdo em sala de aula num

cartaz exposto na sala de aula.
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OG C - Aperfeigoar
capacidades de trabalho

cooperativo.

OE CI — Revelar entreajuda e
cooperagio para com 0s

colegas.

OE C2 — Revelar capacidades
de adaptagdo as mudangas no

plano de trabalho.

OE C3 - Participar nas

decisdes do grupo.

I Cl.1. - Auxilia os colegas

sempre que necessario.

1 C2.1. - Respeita as sugestdes
dos colegas.

1 C3.1. — Expressa as suas
sugestdes e opinides sobre o
trabalho desenvolvido ou a

desenvolver.

Realizagdo de trabalhos em grupo

sobre a Heranga Mugulmana.

Concretizagdo de exercicios a pares
ou trios em contexto de sala de aula,
no ambito das duas areas

curriculares.

OG D - Ampliar o
vocabulario em contacto

com fontes documentais.

OE DI — Aplicar vocabulario
diversificado em diferentes

contextos.

I DI.I. — Utiliza vocabulos
apropriados para expressar

pensamentos e ideias.

Construgdo  de  um  glossario

individual.
Explicitagio do significado  de

palavras desconhecidas.

OG E - Reconhecer e
mobilizar as  regras
ortograficas e padrdes

especificos de ortografia.

OE El - Analisar e refletir
sobre padrdes especificos de

ortografia.

OE E2 — Revelar progressio
na mobilizagdo das regras

ortograficas.

T El.1. — Mobiliza estratégias de

memorizagdo para evoluir

T E2.1. - Mobiliza corretamente as

regras da ortografia.

Afixagdo de cartazes respeitantes as

regras ortograficas.

Aplicagdo de conhecimentos em

fichas de treino.

Explicitagdo de regras ortografica

Registo de regras no caderno diario.

Nota. Adaptada do Projeto de Intervengdo de 2.° CEB.
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3. ANALISE CRITICA DA PRATICA
OCORRIDA EM AMBOS 0S CICLOS
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Mediante as descrigdes sintéticas acerca das praticas interventivas em ambos os
ciclos de ensino, a que o presente mestrado habilita, redigidas nos capitulos precedentes,
importa agora comparar as experiéncias de forma reflexiva e critica, realgando aspetos
fulcrais, designadamente o desenvolvimento dos alunos, os métodos de ensino e de
aprendizagem, a relacdo pedagogica e os processos de avaliacdo e regulagdo das
aprendizagens. Desde ja, ¢ imperativo referir que apesar de os anos de escolaridade em
que as intervengdes ocorreram serem consecutivos — 4.° ¢ 5.° ano — foram experiéncias
muito distintas, tendo em consideracdo que a organizagdo e composi¢do das turmas, os

niveis socioecondmicos e culturais em nada se assemelham.

Assim, no que diz respeito ao desenvolvimento e respetivas competéncias
esperadas dos alunos, afirma-se que eram diferentes em fungdo dos anos e ciclos de
escolaridade e das necessidades individuais e coletivas das trés turmas que eram,

naturalmente, influenciadas pelos contextos socioeducativos.

Dadas as extremas dificuldades na compreensao de textos identificadas nas turmas
de 5.° ano, considerou-se crucial atuar nesse sentido, sendo este o foco principal do PI
implementado neste ciclo e esperando-se um desenvolvimento dessa area da disciplina de
Portugués que teria impacto no desempenho dos alunos nos outros dominios desta area
curricular e nas restantes disciplinas, tendo em consideragdo que ¢ uma competéncia
transversal e que compromete o aproveitamento dos discentes (Sousa e Costa-Pereira,

2022, Viana et al., 2010).

Conforme Sim-Sim (2007), o ensino da leitura integra em si o ensino explicito de
estratégias que capacitem os alunos de extrair informagdes essenciais dos mais variados
textos, por forma a compreenderem o que lhes ¢ apresentado, tornando-se leitores fluentes
e competentes. Nesta linha de raciocinio e atendendo aos objetivos elencados nas
Aprendizagens Essenciais de Portugués para o 5.° ano, nos quais esta explicito que os
alunos devem ser capazes de “Identificar tema(s), ideias principais e pontos de vista.”,
pretendeu-se promover estratégias que impliquem sublinhar, parafrasear e resumir
diferentes partes do texto. Estas estratégias sdo consideradas por Sim-Sim (2007)
“estratégias de monotorizagdo” (p.6) que consistem na previsdo, sintetizagdo, clarificacao
e questionamento das informagdes retiradas dos textos em andlise. Através do

desenvolvimento destes mecanismos, observou-se que os alunos melhoraram neste
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ambito, ainda que as dificuldades permaneg¢am e que seja necessario dar continuidade ao

trabalho construido até entdo.

No levantamento das dificuldades dos alunos constatou-se que seria, também,
fulcral incidir sobre a aquisi¢io de competéncias de trabalho cooperativo, na medida em
que eram praticamente inexistentes em consequéncia da ndo concretizagao de trabalhos
de grupo. O Decreto-Lei n.° 75/2008 prevé que a escola deve “dotar todos e cada um dos
cidaddos das competéncias e conhecimentos que lhes permitam explorar plenamente as
suas capacidades, integrar-se activamente na sociedade e dar um contributo para a vida
econdmica, social e cultural do Pais.”. Neste seguimento, a escola desempenha inlimeros
papéis, entre eles a formagao de cidaddos e a viabilizagdo da aprendizagem. Emergiu,
entdo, a necessidade de ofertar oportunidades de trabalho em grupo ou em pares, no
intuito de promover momentos de cooperacdo, entreajuda e partilha de ideias entre os
alunos, tornando as tarefas mais benéficas em termos sociais e escolares. Verificou-se
também neste sentido uma progressao dos alunos que revelaram competéncias que os

proprios desconheciam ter, tornando-se uma experiéncia bastante enriquecedora.

Comparativamente, o PI delineado para a turma de 4.° ano recaia sobre a gestdo
de emogdes por meio da experiéncia do trabalho colaborativo, tendo em consideracao
que, como ja mencionado no capitulo referente a descrigao sintética da pratica pedagdgica
desenvolvida neste ciclo, a realizagdo de trabalhos que implicassem a mobilizagdo de
competéncias colaborativos era praticamente inexistente, pelo que as tarefas propostas

assumiam, sobretudo, um caracter individual.

Neste sentido e de acordo com Boavida & Ponte (2002), a colaboragdo constitui
uma estratégia crucial para a realizacdo de tarefas que se apresentem demasiado arduas
para assumirem um caracter individual. Boavida & Ponte (2002) sustentam que a
colaboragdo exibe véarias vantagens, nomeadamente o fortalecimento da determinagdo
para agir, reunido de mais recursos para a concretizagao de trabalhos com maior qualidade
e criacdo de uma maior seguranga na tarefa a desenvolver fruto do didlogo e interacdo
entre os membros do grupo. Vygotsky (1982, citado por Damiani, 2008) defende, ainda,
que as atividades em grupo oferecem vantagens que ndo estio presentes na aprendizagem
individual. Sdo atividades em que as criangas adquirem modelos de raciocinio e

comportamentos que ndo iriam conseguir adquirir ao realizarem um conjunto de tarefas
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sozinhas. Mediante o exposto, considera-se que apds a integracdo desta tipologia de
trabalhos os alunos usufruiram do trabalho colaborativo para explorar a gestdo das suas
emocdes e adquirir conhecimentos e competéncias aplicaveis, também, em situagdes de

trabalho individual.

Sobre os métodos de ensino/aprendizagem, destaca-se que as praticas
desenvolvidas diferiram, essencialmente, ao nivel da articulagdo entre areas curriculares.
No que concerne a pratica desenvolvida no 2.° ciclo, importa referir que contou com a
colaboragdo de duas professoras cooperantes que lecionavam Portugués e HGP a mesma
turma e que esta dindmica acrescida ao facto de os alunos terem horarios fixos, nos quais
as aulas das diferentes areas curriculares contabilizam 50 ou 100 minutos, comprometeu
os métodos aplicados. Assim, aquando da intervencdo neste ciclo, subsistiu sempre uma
sensacdo de tempo reduzido e de uma certa pressao das turmas estarem equiparadas entre
si e com as restantes do 5.° ano. Estas sensagdes constituiram um obstaculo a inovagdo e
introdugdo de novos métodos de ensino que, de alguma forma, foi ultrapassada, mas nao
totalmente. Desta forma e conforme supramencionado, implementou-se a execucdo de
trabalhos em grupo, mais pormenorizadamente de pesquisa, dado que, em conformidade
com Mattos & Castanha (2008), desenvolve capacidades reflexivas, investigativas e de
argumentacdo, valorizando o espirito critico e fomentando a participagdo dos alunos.
Assim sendo, a inclusdo de trabalhos de pesquisa no processo de ensino-aprendizagem
pode revelar-se uma estratégia bastante benéfica e importante para o desenvolvimento de
competéncias que a escola se compromete a melhorar e que sdo transversais as restantes

areas curriculares.

Por outro lado, a monodocéncia do 1.° ciclo permite uma maior flexibilidade,
ainda que se reja por um horario que o professor cooperante elaborou, no sentido em que
pode perfeitamente ocorrer permuta entre areas curriculares em fungdo de uma
determinada atividade que esteja a ser desenvolvida, possibilitando a realizagdo de
trabalhos continuos. Facilita, também, a interdisciplinaridade, sendo muitas vezes
exercida de acordo com os interesses dos alunos e dos conteudos a abordar, sobretudo
entre as disciplinas de Estudo do Meio e Portugués. Conforme referem Gongalves &

Martins (2018, p. 608):
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O EM deve ser apresentado como uma aprendizagem 1til e real, para além de se
tratar de uma aprendizagem que faz parte do quotidiano das criangas, tal como o
portugués, porque ¢ fundamental para a comunicag¢do ¢ compreensdo do mundo,

bem como o desenvolvimento social de todas as criangas.

Relativamente a rela¢do pedagdgica, ¢ importante ressalvar que ambos os PI
idealizados atenderam as caracteristicas dos alunos e do contexto socioeducativo
identificado no periodo de observagdo e que para o efeito foi necessario criar uma relagao
de proximidade com a turma. da Silva e Navarro (1993) sustentam que o processo de
ensino-aprendizagem esta dependente da relagdo que o professor estabelece com a turma,
devendo criar ligagdes que lhe possibilitem conhecé-los e entendé-los através da

comunicacdo, ajudando-os, desta forma, a atingir o seu potencial.

Confrontando as praticas a este nivel, verifica-se que os alunos pertencentes a
turma de 4.° ano estavam mais disponiveis, numa primeira instancia, para criar relagdes
proximas e afetuosas, dando-se a conhecer e exprimindo vontade de conhecer o par
pedagogico. Neste sentido, a aproximacdo a turma foi relativamente facil e rapida, na
medida em que a turma deu permissdo e confianga para isso. Em contrapartida, as turmas
de 5.° ano apresentaram-se mais fechadas, com menos pré-disposi¢@o social e, por este
motivo, foi mais dificil criar uma relagdo proxima. A este fator acresceu o facto de serem
alunos que revelavam tendéncia para se comportarem de forma indisciplinada e que,
portanto, numa primeira fase, tentaram ultrapassar os limites. Ainda assim, considera-se
que foi possivel estabelecer uma relagdo bastante rica com eles, ndo s6 ao nivel professor-
aluno, existindo respeito mutuo e regras pré-definidas em conjunto que jamais poderiam
ser quebradas, mas também ao nivel pessoal, na qual os alunos permitiram percecionar

os motivos dos seus comportamentos e das suas formas de estar e pensar.

Para concluir o presente capitulo e no que se refere aos processos de regulacio e
avaliacdo das aprendizagens e dos comportamentos sociais, afirma-se que, em
conformidade com os modelos de avaliagdo apresentados por Santos & Pinto (2018),
nomeadamente a avaliagdo sumativa e avaliagdo formativa, usou-se a avaliacdo
formativa, por surgir num contexto formal ou informal e pelo potencial de interatividade
professor aluno. Assim sendo, a avaliagdo do desempenho dos discentes concretizou-se

em ambos os ciclos através da observagdo direta da mobilizacdo dos seus conhecimentos
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em circunstancias de partilha de ideias em contexto de sala de aula, bem como através de
registos em grelhas de avaliacdo semanais das atividades realizadas e da andlise das suas
produgdes. As grelhas apresentavam-se subdivididas pelos objetivos gerais, com
correspondéncia a objetivos especificos e indicadores, definidos para cada area curricular
de acordo com as respetivas Aprendizagens Essenciais e com o Perfil dos Alunos a Saida

da Escolaridade Obrigatoria.

Além deste processo de avaliagdo aplicou-se, ainda, o feedback que atualmente ¢
definido por Paiva (citado por Fluminhan, Arana & Fluminhan, 2013, p. 4) como “reagdo
a presenga ou auséncia de alguma acdo com o objetivo de avaliar ou pedir avaliagdo sobre
o desempenho no processo de ensino-aprendizagem e de refletir sobre a interagdo de
forma a estimula-la, controla-la ou avalia-la”, sendo crucial para o progresso do aluno ao

nivel da aprendizagem de conteudos curriculares e atitudinais.

Em ambas as praticas ndo foram impostos métodos de avaliacdo das
aprendizagens dos alunos, pelo que foi possivel recorrer aos instrumentos que o par
pedagogico considerou mais pertinente ¢ benéfico em fungdo das atividades

desenvolvidas e das turmas nas quais decorreram as intervengoes.
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2.9 PARTE
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1. APRESENTACAO DO ESTUDO
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Enquanto profissional de educacdo ndo formal no 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico,
mais concretamente em regime de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) e
Componente de Apoio a Familia (CAF), tenho oportunidade de acompanhar a realizagédo
de Trabalhos Para Casa e/ou a preparagdo para Fichas de Avalia¢do, deparando-me com
uma grande percentagem de alunos que apresentam muitas dificuldades em relagdo a
ortografia. Sendo uma area de grandes dificuldades ndo ¢ um topico na formacéo inicial
(Leite et al. 2023). Por este motivo, desenvolvi um interesse especial pelo tema e, de
forma inconsciente, comecei a estar mais atenta aos objetivos que deveriam ser

alcangados pelos alunos neste pardmetro.

Para o dominio da Escrita, de acordo com as Aprendizagens Essenciais para a area
curricular de Portugués para 4.° ano (2018), prevé-se que os alunos sejam capazes de
aplicar corretamente as regras ortograficas em diversos contextos escritos. Também, as
Aprendizagens Essenciais de Portugués para o 5.° ano (2018) pressupdem que os
discentes desenvolvam e consolidem os conhecimentos acerca das regras ortograficas.
Ambos os pressupostos para os dois anos de escolaridade estdo em conformidade com
inumeras areas de competéncias definidas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatoria.

Ademais considera-se que, em termos do estudo do desenvolvimento da literacia,
se verifica que ¢ atribuida uma maior atencgdo a aquisicdo de competéncias leitoras, em
detrimento da aprendizagem da escrita. Ndo obstante, ¢ de salientar a importancia da
qualidade e da consisténcia das representagdes ortograficas para a velocidade e
compreensdo da leitura, para a qualidade de escrita e para o reconhecimento social ao

nivel das competéncias gerais (Vale & Sousa, 2017).
Ainda em conformidade com as AE para Portugués (2018, p.1) garante-se que:

Assumir o portugués como objeto de estudo implica entender a lingua como
fator de realiza¢do, de comunicagdo, de frui¢ao estética, de educagao literaria,

de resolugdo de problemas e de pensamento critico.

Ressalva-se, entdo, a importancia da concretizagdo de um estudo neste ambito,
dada a transversalidade do Portugués e o impacto do conhecimento da ortografia, nas

aprendizagens das restantes disciplinas (Ferreiro e Teberosky, 1979).
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Para a presente investigacdo definiu-se a problematica Desenvolvimento da
Competéncia Ortografica: Um Estudo Comparativo entre Alunos de 4.° e 5.° Ano,
sendo o Objetivo Geral do estudo comparar os erros ortograficos de alunos de 4.° ¢ 5.°
ano, identificando semelhancas e diferencas. De acordo com este objetivo surgiram
algumas Questdes de Investigacdo que auxiliaram a orientacdo do estudo, nomeadamente:
(i) Quais sdo os tipos de erros ortograficos mais frequentes no 4.° e 5.° ano?; (ii) Qual é a
frequéncia de erros nestes anos de escolaridade? e (iii) Poderdo os fatores socioculturais
ter impacto na incidéncia de erros ortograficos?. Levanta-se, ainda, a hipotese de que os
alunos de 4.° ano apresentardo uma maior incidéncia de erros comparativamente aos

alunos de 5.° ano, em fun¢do do ano de escolaridade.

Com a finalidade de fazer face a problematica definida e de ir ao encontro das
Questdes de Investigagdo levantadas, emergiram os seguintes Objetivos Especificos: (i)
Identificar e categorizar os erros cometidos pelos alunos; (ii) Comparar os tipos de erros

entre os anos de escolaridade e (iii) Compreender padrdes de desenvolvimento.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA
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2.1. A ortografia

“Aprender a ler e a escrever estd entre os maiores desafios de uma crianga.
Um componente importante da alfabetizagdo ¢ a escrita.” (Pollo, Treiman e

Kessler, 2015, p. 450).

A aprendizagem da literacia esta ligada a qualidade dos contextos tanto familiar
como escolar. Aprender a ler abre horizontes e tem impacto no proprio desenvolvimento
neurologico (Dehaene, 2022). Aprender a escrever tem impacto no conhecimento (Costa-
Pereira, Faria e Sousa, 2019) e na escolarizagdo. A aprendizagem da leitura ¢ crucial nas

habilidades de texto e nas habilidades graficas e ortograficas (Mariotto e Arfé, 2022).

No sistema escolar, a comunica¢do escrita ¢ um meio fundamental quer na
aprendizagem, quer na expressdo do conhecimento (Sousa, 2015). A escrita define-se, de
acordo com Vale e Sousa (2022), como a representacdo da linguagem falada em
linguagem escrita e supde assim o conhecimento da lingua e da tecnologia da escrita. Um
conhecimento aprofundado da lingua é fundamental para aprender o sistema secundario
que ¢ a escrita: conhecimento dos sons, das palavras, do 1éxico, da morfossintaxe, da
semantica, da pragmatica. Mas o contacto com a escrita e a cultura letrada formata o

proprio conhecimento linguistico (Mariotto e Arfé, 2022).

A escrita correta exige “o dominio de um cddigo cultural a que chamamos
ortografia, o que implica o desenvolvimento do conhecimento ortografico” (p. 169),
alicergando-se em normas sociais e culturais respeitantes a cada comunidade, bem como
em informagdo linguistica de natureza fonologica, morfossintatica e semantica (Sousa e
Vale, 2017). Niza (1998) enfatiza que a aprendizagem, na sua generalidade, apresenta,
também, uma dimensdo social que esta associada a constru¢do cultural de saberes,

aplicando esta concegdo a escrita, dado que ¢ um meio de expressao.

Se a ortografia exige conhecimento linguistico, o seu dominio influencia o
conhecimento da propria lingua, sendo a escrita uma ferramenta de crescimento do
conhecimento analitico da lingua (Veloso, 2008). Acresce que a ortografia influencia a
qualidade da escrita (Puranik e Otaiba, 2012), mas também a qualidade da leitura
(Graham e Santangelo, 2014). A aprendizagem da ortografia ¢ desenvolvimental e o

percurso de escolaridade tem impacto na sua aprendizagem (Pollo, Treiman e Kesselr,
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2015; Sargiani, 2022; Vale e Sousa, 2017). Num estudo sobre desenvolvimento de
conhecimento ortografico em criangas com desenvolvimento normal e criangas com
dislexia, Vale e Sousa (2017) mostram o impacto da escolaridade no conhecimento

ortografico nos dois grupos em estudo.

Ha varias perspetivas sobre o processamento ortografico, destacando-se o modelo
dos estadios (Frith, 1985) que advoga que a crianga passa por varios estadios, de um
estadio de pré-escrita a um modelo de escrita correta, ¢ 0 modelo de dupla via (Coltheart
et al., 2001; Querido et al., 2021) que defende que o processamento ortografico se da por
uma via lexical e uma via sublexical. As competéncias lexicais dizem respeito a
mobilizagdo das representagdes graficas das palavras ja memorizadas. Ja as capacidades
sublexicais dizem respeito a conversio de fonemas em grafemas. Pollo, Treiman e
Kessler (2015), num trabalho de sintese, apresentam trés perspetivas relativas ao
desenvolvimento da escrita: (i) perspetiva fonoldgica; (ii) perspetiva construtivista e, por

fim, (iii) perspetiva da aprendizagem estatistica.

A primeira perspetiva abordada garante que a compreensdo de que as letras
representam sons ¢ primordial para o desenvolvimento da escrita e defende que o processo
de alfabetizagdo depende intrinsecamente da aquisi¢do do conhecimento fonologico,
acontecendo por fases ou estagios que se diferenciam entre si. Desta forma, esta
perspetiva sustenta que as criangas iniciam o processo numa primeira etapa, na qual as
escritas ndo sdo fonoldgicas, até atingirem a etapa final, em que as escritas sdo

consideradas fonologicamente apropriadas (Pollo, Treiman e Kessler, 2015).

A segunda perspetiva “afirma que criangas em sociedades letradas sabem muito
sobre a escrita, mesmo antes de entenderem que letras representam fonemas.” (Pollo,
Treiman e Kessler, 2015, p. 457). Esta perspetiva tem por base a obra de Piaget e descreve
a evolugao da escrita em trés estadios, a saber: o pré-silabico, o silabico e o consonantal.
O processo de evolucdo da escrita mediante estas trés etapas vai ao encontro das

concecdes apresentadas na perspetiva anterior.

Para a descrigdo da ultima perspetiva, intitulada perspetiva da aprendizagem
estatistica, importa destacar que “estatistica refere-se a frequéncias” (Pollo, Treiman e
Kessler, 2015, p. 454). Assim, defende que a componente estatistica da ocorréncia e

visualizag@o das palavras pelas criangas influencia a corregdo da sua escrita, isto ¢, quanto
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maior contacto com a escrita, maior o conhecimento de regularidades ortograficas. Tal
corrobora a ideia supramencionada na segunda perspetiva de que as criancas de sociedade
letradas tém mais conhecimentos sobre escrita. Assim, o contexto mais ou menos letrado

em que a crianga cresce podera ter um papel no seu conhecimento ortografico.

A par desta informagdo, Apel (2011) indica que a ortografia e o conhecimento
ortografico sdo dois conceitos distintos, ainda que estejam associados entre si. A
ortografia refere-se Unica e exclusivamente a escrita de forma correta e envolve a
mobilizagdo de diferentes tipos de conhecimento, designadamente os conhecimentos
alfabéticos, grafotatico, morfossintatico e semantico, a aprendizagem de regras
contextuais e a sensibilidade a acentuagdo lexical, constituindo as dimensdes do
conhecimento ortografico (Vale e Sousa, 2022). Distintamente, desta forma, afirma-se
que o conhecimento ortografico é respeitante a informagdo que se encontra retida na
memoria e que nos permite escrever conforme as regras estabelecidas, subdividindo-se
em alguns termos relevantes para a aprendizagem da escrita, nomeadamente: (i)
representacdo mental dos grafemas e (ii) regras ortograficas. (Apel, 2011; Vale e Sousa,

2022)

Especificando cada um destes conceitos, evidencia-se que a representacdo mental
dos grafemas diz respeito a sequéncias especificas de grafemas para a escrita de palavras
ou apenas de partes constituintes da palavra. Sob outro enfoque, as regras ortograficas,
que remetem para a regulamentagdo da forma como a linguagem oral deve ser escrita,
relacionam-se com os padrdes ortograficos que, por sua vez, incluem: o principio
alfabético que se traduz na correspondéncia fonema-grafema; a correta combinagao entre

letras; restricdes posicionais e contextuais na utilizacdo das letras (Apel, 2011).

Por conseguinte, Vale e Sousa (2017) afirmam que a aprendizagem da escrita ndo
¢ facil e que a sua base ¢ a codificagdo fonema-grafema que progride, posteriormente,
para uma “escrita de cariz ortografico” (p. 63), envolvendo a aquisi¢do das competéncias
referidas anteriormente. Neste sentido, ¢ fundamental que em contexto escolar seja
desenvolvido um trabalho sistematico e planeado no ensino da linguagem oral, devendo
incidir sobre a explicitagdo das relagdes entre as duas dimensdes da linguagem (Sousa e
Vale, 2017). Nao obstante, Vale e Sousa (2022) declaram que uma parte significativa da

aquisicdo do conhecimento ortografico se deve a exposi¢do a escrita, tanto pela leitura,
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como também pela pratica de escrita, tornando-se fundamental a aprendizagem implicita
ou estatistica. Nesta sequéncia, defendem que o ensino explicito ndo ¢ suficiente para
certificar o dominio da escrita correta e, por isso, ¢ de extrema importancia que os alunos

adquiram experiéncias que lhes permitam aplicar o conhecimento ortografico.

No inicio do processo de aprendizagem da escrita, as criangas tendem a utilizar
com grande frequéncia regularidades associadas as letras ensinadas explicitamente,
recorrendo a uma tentativa de representagcdo de um fonema através de uma letra que lhes
parece fonologicamente adequada. Esta estratégia ¢ potencializadora da competéncia de
identificacdo de fonemas e, consequente, representagdo por letras e corresponde ao
conhecimento alfabético. Estudos revelam que a escrita de palavras regulares compostas
por grafemas simples ocorre com maior facilidade e exatidao em comparagdo com

palavras que contém grafemas complexos (Vale e Sousa, 2022).

No que ¢ respeitante ao conhecimento grafotatico, também Vale e Sousa (2022)
reconhecem que a escrita, ainda que seja num momento precoce, tende a respeitar as
sequéncias de letras que podem ou ndo surgir, primando pela ndo transgressdo dos
principios de organizacdo e refletindo a sensibilidade intrinseca para regras que
normalmente ndo sdo explicitadas. Neste seguimento relativo a aquisi¢cdo de aspetos
ortograficos especificos, Rego & Buarque (citados por Vale e Sousa, 2022) ressalvam a
evolugdo existente na escrita de segmentos homoéfonos que dependem da categoria
gramatical da palavra, como por exemplo nas palavras “riu” do verbo “rir” e “rio” que ¢
pertencente a classe gramatical dos nomes. Assim, concluem que as bases linguisticas
quando estdo consolidadas permitem a adogéo de principios que sustentam regularidades.
Acrescentam que “Um ensino da escrita baseado em principios linguisticos e nas
caracteristicas psicolinguisticas das palavras talvez permitisse que o desenvolvimento nao

dependesse tdo substancialmente do conhecimento de itens, mas antes do conhecimento

de tipos de itens.” (p.178).
2.2. Transparéncia e opacidade fonémicas

A escrita alfabética como a do portugués ¢ muito desafiante. Dentro do conjunto
de linguas que utilizam uma escrita alfabética, existem dois grupos denominadas (i)
linguas fonemicamente transparentes e (ii) linguas fonemicamente opacas (Seymour, Aro

¢ Erskine, 2003; Veloso, 2022). A sua diferenga reside nas relagdes fonema-grafema e
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grafema-fonema. As linguas cujo sistema ¢ transparente estabelecem relagdes entre os
fonemas e os grafemas regulares, ou seja, cada fonema corresponde a um grafema e vice-
versa, pelo que as excegodes sdo reduzidas e facilmente inseridas em subregularidades. Por
outro lado, linguas que se regem pela escrita foneticamente opaca sdo irregulares e
multivocas, exigindo um maior esforgo cognitivo. Por este motivo, consideram, de acordo
com outros autores, que “a aprendizagem da leitura e da escrita se processa de forma mais

célere e mais facil nos sistemas transparentes do que nos opacos” (Veloso, 2022, p.71).

Refere que apesar das relagcdes fonologia/ortografia e ortografia/fonologia
relativas ao vocalismo se poderem considerar mais opacas no Portugués Europeu (PE),
existem representagdes escritas das vogais do portugués que apresentam regularidades,
traduzidas por dois casos principais: (i) casos de reducdo atona e (ii) casos de

harmonizagdo vocalica.

Sobre os processos fonologicos de redugdo atona, afirma-se que “é processo
fonologico que consiste, fundamentalmente, em uma vogal, ao ser “deslocada” de uma
silaba tonica para uma silaba atona” (Veloso, 2022, p. 72). A parte desta consisténcia, a
reducdo atona ¢ a principal causa pelas irregularidades presentes nas correspondéncias
fonema-grafema e vice-versa no PE. A semelhanca da redugdo atona, na harmonizagio
vocalica o contexto tem um impacto grande na representacdo fonética-fonologica
correspondente a cada grafia, mais especificamente o contexto morfossintatico que
permite estabelecer relagdes de transparéncia, conforme o sistema de escrita em vigor no
PE. Concluem, ainda, que o PE é uma lingua que se encontra mais perto do conjunto de
linguas que utilizam o sistema de escrita fonemicamente transparentes. Acrescentam a
conclusdo de que, conforme supramencionado, os casos que as relagdes ndo sdo regulares
sdo, sobretudo, relativos as vogais e sdo, também, escassos. Ainda assim, sdo associaveis
a subpadrdes que permitem identificar generalizacdes. O mesmo autor refere outra
estratégia que evidencia a proximidade da ortografia do PE aos sistemas fonemicamente
transparentes que ¢ alusiva as regras de acentuacdo grafica que sdo totalmente

consistentes.
2.3. Os erros ortograficos

Vale e Sousa (2022) defendem que os erros representam lacunas nas bases de

conhecimento cuja sua aquisi¢do ¢ progressiva ¢ estd associada & capacidade de as
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criangas mobilizarem diferentes aspetos de tratamento da linguagem e de aplicarem
aquando da escrita. Por conseguinte, os erros que os alunos apresentam nio devem ser
encarados da mesma forma nem lhes deve ser atribuida a mesma gravidade, dado que ndo

sdo da mesma natureza. Acrescentam que:

Quando analisamos a escrita para compreender os processos subjacentes as
produgdes das criangas, precisamos levar em conta os fonemas que
constituem a palavra, se ha ou ndo efeitos de contexto a considerar, se ha ou
ndo homofonia, se existe ou ndo uma motivagdo morfologica que sustente a
norma ortografica, em que fase de aprendizagem se encontram as criangas, ¢

ndo apenas verificar as letras que estdo ou ndo escritas (p.182).

Desta forma, a tradicional verificag@o dos erros ndo parece suficiente, tendo em
consideragdo que ndo permite identificar que os erros transmitem varias formas de
processamento da informagao, que existem erros que sdo considerados “aceitaveis” dada

a fase de aprendizagem e que os erros podem ser multiplos ou Unicos na mesma palavra.

Quanto a sua categorizagdo, tém sido propostos varias tipologias, por varios
autores referenciados por Vale e Sousa (2022). Os mais generalistas identificam dois
grandes grupos de erros, nomeadamente os fonologicos e os ortograficos, nos quais se
denotam falhas na aplicagdo do principio alfabético e dos conhecimentos mais
elaborados, respetivamente. Os esquemas considerados mais minuciosos dividem essas
duas categorias, ainda que nem sempre estabelecam relagdes importantes para diferenciar
erros que, por vezes, possam parecer semelhantes. Vale e Sousa (2022) defendem a
importancia da categoriza¢do dos erros enquanto potencializadora de uma intervengao
mais adequada as necessidades dos alunos e propdem uma categorizagdo que apenas
incide sobre as dificuldades que os alunos apresentam na escrita e ndo sobre a leitura,
dado que, em PE, a escrita apresenta um maior grau de inconsisténcia comparativamente
a leitura. Esta categorizagdo compreende sete grandes grupos, possuindo dois deles —

erros de bases fonologica e ortografica — subcategorias.

Pormenorizando as categorias, a primeira diz respeito a erros de base fonoldgica
que consistem na dificuldade em identificar ou segmentar fonemas, em ordena-los e em

mobilizar a estratégia alfabética. Dentro dos erros fonoldgicos integram-se (i) erros de
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substituicdo fonologica, (ii) erros de omissdo, (iii) erros de inser¢do e (iv) erros de

transposigao.

Relativamente aos erros de substituicdo fonoldgica é possivel mencionar que
podem ocorrer entre pares minimos, i.e., fonemas que apenas se distinguem pelo
vozeamento, entre fonemas que mesmo ndo sendo pares minimos se aproximem
fonologicamente e aquando da falha na identificagdo do grafema que representa o fonema.
As duas primeiras dificuldades devem ser ultrapassadas através do processamento da fala
enquanto a terceira implica um ensino reforcado da correspondéncia fonema-grafema e

da diferenciac@o de grafemas que sejam visualmente confundiveis (Vale e Sousa, 2022).

Seguem-se os erros por omissdo que podem surgir em silabas complexas ou
simples. Quando se trata das silabas complexas, Vale ¢ Sousa (2022) destacam que se
constata sobretudo a omissdo de codas, nome atribuido a posigéo final de cada silaba, de
ramificagdo dos nicleos, como ¢ o caso das silabas onde existem ditongos, ou de ataques
complexos, ou seja, ataques constituidos por duas consoantes. Sobre as silabas simples,
Freitas (2017) e Mateus (1994, citados por Vale e Sousa, 2022) afirmam que corresponde
a silaba mais frequente do Portugués Europeu e, por isso, representa 50% das estruturas
silabicas, possibilitando “uma representacdo fonoldgica da silaba CV por defeito” (Vale

e Sousa, 2022, p.185).

Os erros por insergdo consistem no acréscimo de um fonema, que naturalmente
corresponde a um grafema. Pode ocorrer a transformagdo de um ataque complexo em
silabas basicas pela inser¢do de segmentos, designando-se epéntese. Por outro lado, a
inser¢do pode complexificar as silabas, dado que surgem por repeticdes de fonemas ja

pertencente a palavra.

A ultima subcategoria determinada por transposi¢ao baseia-se na troca de fonemas
aos niveis intrassilabico e intersilabico, pelo que reflete “dificuldades de analise fonémica
e provavelmente de memoria de trabalho insuficiente para produzir a escrita na sequéncia

correta” (Vale e Sousa, 2022, p. 186).

O segundo grande grupo de erros sdo de base ortografica e referem-se as
dificuldades dos discentes na correspondéncia fonema-grafema, essencialmente quando

ndo provém da fonologia. Esta tipologia de erros divide-se nas seguintes subcategorias:
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(i) substituigdo ortografica; (ii) regularizacao; (iii) contextual; (iv) falha prosoddica; (v)

grafotatico e (vi) morfossintatico.

No que concerne 4 primeira subcategoria, Vale e Sousa (2022) atribuem-na a erros
nos quais se denota que os alunos utilizam apenas o principio alfabético. Aquando da
categorizagdo, os erros de substitui¢do ortografica tendem a ser confundidos com erros
de regularizagdo, tendo em consideracdo que ambos estdo relacionados com trocas entre
grafemas. No entanto, os erros de regularizacdo, que sdo a segunda subcategoria, diferem
de uma simples substituicdo ortografica, na medida em que a crianga utiliza o grafema
mais frequente no contexto em questdo. Importa referir que perceber esta distingdo €

fulcral para identificar a origem do erro e planear um ensino mais ajustado a esta lacuna.

Os erros contextuais, que sdo relativos a terceira categoria, sdo aqueles em que os
alunos ndo respeitam as restrigdes existentes na combinagdo de letras e para os colmatar
¢ necessario bastante ensino explicito e treino sobre os casos mais prementes (Vale e

Sousa, 2022).

Na quarta subcategoria encontram-se agrupados os erros prosodicos que se
relacionam com a silabas tonicas e que devem ser trabalhados mediante a relagdo entre a

acentuacgdo fonoldgica e a escrita (Vale e Sousa, 2022).

Ao contrario dos contextos em que é imperativo estarem determinados grafemas,
existem outros em que alguns grafemas ndo podem surgir e quando surgem sdo
considerados erros grafotaticos, pelo que, a semelhanga dos erros contextuais, a sua

correcdo depende de ensino explicito (Vale e Sousa, 2022).

Sobre os erros morfossintaticos ¢ erros que emergem na escrita de palavras
homofonas, como ¢ o caso de “hd” e “a”, observa-se que a corre¢do de erros
morfossintaticos implica a mobilizagdo de conhecimentos semanticos, morfoldgicos e

sintaticos (Vale e Sousa, 2022).

Relativamente aos lexicais, ¢ possivel referir que dentro deste conjunto se
encontram os erros que nao atendem a formagfo da palavra, podendo ocorrer por
hipersegmentacdo e hipossegmentacdo, que ndo sdo consideradas convencionais,

evidenciando a importancia de um ensino consistente da oralidade (Vale e Sousa, 2022).
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Num outro grupo estdo os erros de acentuagdo grafica que, tal como referem Vale
e Sousa (2022, p. 190), “podem corresponder a auséncia, presenca indevida ou incorrecio
do acento grafico, que pode ser agudo (), circunflexo (*) ou grave (*).”. E um conjunto

de erros que necessita de ser colmatado por via do ensino explicito.

Existem, também, os erros complexos que dizem respeito a situagdes em que
coexistem mais do que um erro, correspondendo a varias dimensdes e indicando que €
primordial fazer um trabalho de sistematizagdo, relacionando-se com a escrita (Vale e

Sousa, 2022).

As falhas referentes ao uso de maitisculas e mintsculas constituem outro grupo de
erros que ndo cumprem as regras estabelecidas e usam indevidamente letras maitisculas.
Apesar de serem erros de cariz ortografico, relacionados quer com conhecimento
linguistico, quer com normas de transcri¢do, ndo envolvem conhecimento sobre a

transcri¢do das palavras (Vale e Sousa, 2022).

Por 1ltimo, emerge uma categoria especifica para erros que dificultam a
identifica¢do da lacuna que os originou e, por esse motivo, designam-se “outros” (Vale e

Sousa, 2022).

Como vemos, o conhecimento ortografico reveste-se de grande complexidade e
suscita dificuldades (tanto maiores quanto maior a opacidade do sistema de escrita) e, por
isso, sdo muitas as bases do conhecimento ortografico. Dada a importéncia da ortografia
tanto na leitura como na escrita ¢ na avaliagdo, esta deve ser objeto de ensino (Sousa,
Costa e Nadeau, 2015; Rodrigues e Lourengo-Gomes, 2021). O seu ensino supde saberes

profissionais aprofundados, com especial enfoque em saberes metalinguisticos.
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Neste capitulo sera apresentada a metodologia do estudo, especificando a sua
natureza, a caracterizagdo dos participantes, instrumentos e técnicas de recolha de dados

utilizados e principios éticos de investigacdo seguidos.

3.1. Natureza do Estudo

Entende-se por metodologia a analise e descri¢do dos métodos utilizados, tecendo
consideragdes com base tedrica acerca do seu contributo para a producdo de

conhecimento cientifico (Coutinho, 2014).

A natureza do estudo ¢ mista, pelo que os métodos utilizados se classificam
enquanto quantitativos e qualitativos. Check & Schutt (s.d.) explicam que o facto de um
determinado estudo recorrer a métodos de ambos as metodologias torna a recolha de
dados mais rica, na medida em que se unem vantagens que permitem obter conclusdes
mais claras e coesas. Johnson & Gray (2010, citados por Check & Schutt, s.d., p. 444)

completam, afirmando que:

Methodological pluralists believe the educational world is composed of
multiple realities that cannot be understood without multiple methods: a
subjective reality reflected in individual experiences; an intersubjective
reality reflected in social structures, languages, and social institutions; and

an objective reality comprising material things and physical processes.

Pormenorizando, Coutinho (2014) garante que a metodologia qualitativa se centra
“nas intengdes e situagdes, ou seja, trata-se de investigar ideias, de descobrir significados
nas agdes individuais e nas interagdes sociais a partir a perspetiva dos atores
intervenientes no processo” (p.29). Nesta continuidade, esta abordagem foi aplicada na
classificagdo dos erros ortograficos, consoante os critérios definidos por Vale e Sousa
(2022), produzidos pelos alunos num ditado especificamente realizado para o efeito e na
analise de um questionario que incidia sobre questdes sociodemograficas, no intuito de

ser possivel caracterizar de forma mais completa o grupo de participantes.

Por outro lado, a metodologia quantitativa tem como foco a “analise de factos e
fendmenos observaveis e na medi¢do/avaliagio em variaveis comportamentais e/ou

socioafetivas passiveis se serem medidas, comparadas e/ou relacionadas” (Coutinho,
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2014, p.16). Esta abordagem foi mobilizada aquando da comparagdo da quantidade de

erros entre os anos escolares dos alunos.
3.2. Caracterizacido dos Participantes

O presente estudo foi realizado com um conjunto de participantes, considerada
uma amostra de conveniéncia, de uma turma de 5.° ano e uma turma de 4.° ano. O grupo
de participantes ¢ composto por um total de 35 alunos — 19 alunos de 5.° ano ¢ 16 de 4.°
ano — cujas idades estdo compreendidas entre os 9 anos e 5 meses € os 12 anos e 8 meses,
apresentando uma média de idades de 10 anos e 6 meses no 4.° ano e 11 anos e 7 meses

no 5.° ano (cf. Anexo A).

Na totalidade dos alunos dos dois anos de escolaridade, contabilizam-se 21
elementos de sexo feminino € 14 do sexo masculino. No 5.° ano a maioria dos alunos sdo

de sexo feminino, contrariamente ao que acontece na turma de 4.° ano (cf. Anexo B).
9

A amostra integra alunos nativos de Portugal, alunos portugueses, mas de
ascendéncia imigrante, e, ainda, alunos Nacionais de Paises Terceiros (NPT). Importa
referir que, comparativamente, a percentagem de alunos NPT e de imigrantes € superior
nos alunos de 5.° ano do que nos alunos de 4.° ano (cf. Anexos C, D e E). De facto, quando
comparadas a ascendéncia das criangas, verifica-se que, ao contrario dos alunos de 4.°

ano, a maioria dos alunos de 5.° ano sdo oriundos de contextos de imigragao.

Importa referir que os alunos das duas turmas sdo de estratos sociais bastantes
diferentes, na medida em que aquando do questionamento acerca do apoio social, a
maioria dos alunos de 5.° ano (63%) usufrui deste servigo enquanto a percentagem de
alunos neste registo no 4.° ano ¢ nula (cf. Anexo F). Acrescido a este fator surge o grau
de escolaridade dos pais que apesar de em ambas as turmas se verificar uma maioria de
pais com Licenciatura ou mais, ainda existe uma grande quantidade de alunos do 5.° ano
cujos pais apenas concluiram até ao Ensino Secundario ou até mesmo ao 9.° ano do Ensino

Basico (cf. Anexo G).
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3.3. Instrumentos e Técnicas de Recolha e Tratamento de
Dados

Para a realizag@o deste estudo foram utilizadas duas principais técnicas de recolha
de dados — um ditado para contabilizagdo e analise de erros e um questionario aplicado

aos participantes — cuja analise foi concretizada através do programa Microsoft Excel ®.

Sousa (2014, p. 117) sustenta que “o ditado é uma das tarefas que permitem
observar as zonas de dificuldades dos alunos, no que ao registo diz respeito.”, sendo que
esta observagdo surge através da observacdo dos desvios dos alunos. Esta técnica €
caracterizada como quantitativa, como ja mencionada, tendo em consideragdo que
permite a recolha de dados numéricos referentes a quantidade de erros ortograficos

cometidos pelos participantes.

O processo envolveu a escolha cuidadosa de um ditado, elaborado pela Professora
Ana Paula Vale (Vale e Sousa, 2017), que incluisse uma variedade de palavras que
poderiam revelar dificuldades ortograficas comuns entre os participantes. Posteriormente,
procedeu-se a aplicagao, o texto foi lido em voz alta para os alunos, que deveriam escrever
exatamente o que ouviam. Esta etapa foi realizada num ambiente controlado para garantir
que todos os participantes estivessem nas mesmas condi¢des. Para finalizar e apds a
recolha dos ditados escritos, cada texto foi analisado para identificar, classificar e contar
os erros ortograficos. Os resultados foram usados para identificar padrdes e frequéncias
de erros ortograficos entre os alunos, comparando os anos de escolaridade. Sendo o
objetivo da tarefa a avaliagdo de habilidades de escrita de palavras, de acordo com os

cinco tipos de ditados definidos por Sousa (2014), optou-se por um ditado tradicional.

A segunda técnica de recolha de dados foi a aplicacdo de um questionario.
Segundo Gil (1999, citado por Chaer, Diniz & Ribeiro, 2012, p. 260), o questionario
apresenta-se “como a técnica de investigagdo composta por um numero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes
vivenciadas etc.”. Este questionario visava a caraterizagdo sociodemografica dos
participantes, encontrando-se dividido em trés partes, a saber: a primeira integrava

questdes que diziam respeito a caracterizacdo dos alunos quanto a sua idade, sexo, local
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de residéncia, pais de origem, pais de origem e escolaridade dos progenitores e apoio
econdémico dos SAE. A segunda parte devia apenas ser preenchida por alunos que nio
nasceram em Portugal, apresentando questdes relativas ao tempo de residéncia em
Portugal e sobre a lingua materna. A terceira e ultima parte do questionario pretendia
obter dados referentes aos habitos leitores dos alunos e, por este motivo, colocaram-se
questdes sobre a quantidade ¢ o tamanho dos livros lidos pelos alunos e a classificagdo
do seu gosto pela leitura numa escala de Likert. O questionario permitiu recolher dados
adicionais que fornecem contexto aos resultados do ditado, ajudando a entender melhor
as possiveis relagdes entre habilidades ortograficas e fatores demograficos e

socioculturais.

3.4. Principios Eticos do Processo de Investigacao

Em conformidade com de Almeida (2013), um processo de investigagdo que seja
desenvolvido com a participagdo de seres humanos deve envolver sempre solidos
principios éticos que protejam os individuos que sdo objeto de investigagdo, mas também
aplicaveis aos investigadores e respetivas institui¢des. Assim, de Almeida (2013) elenca
trés principios éticos, definidos no Relatorio Belmont, que devem ser garantidos nas
diferentes investigagdes, nomeadamente o Respeito pela Pessoa, a Beneficéncia ¢ a

Justica.

O primeiro principio mencionado refere-se a prevaléncia do querer dos
individuos, pelo que s6 devem ser sujeitos a investigagdo se assim o aceitarem de livre e
espontanea vontade. O segundo principio ¢ relativo & maximizacdo dos beneficios e
minimizagdo dos riscos da investigacdo para os participantes. O ultimo principio traduz-
se no aproveitamento dos resultados enquanto beneficios para o grupo de participantes

em questao.

No presente estudo garantiu-se o cumprimento dos principios éticos destacados,
mantendo-se o anonimato dos participantes e das instituigdes nas quais se integram e
informando os professores cooperantes das turmas da recolha de dados para fins
estatisticos. Além disso, os resultados foram usados para focar o desenvolvimento das

habilidades de escrita de palavras dos participantes.
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4. RESULTADOS
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Neste capitulo sdo apresentados os resultados do estudo cujo objetivo geral do
estudo “comparar os erros ortograficos de alunos de 4.° e 5.° ano, identificando
semelhancas e diferengas” que se baseia nos seguintes objetivos especificos: (i)
Identificar e categorizar os erros cometidos pelos alunos; (ii) Comparar os tipos de erros

entre os anos de escolaridade e (iii) Compreender padrdes de desenvolvimento.
4.1. Habilidades ortograficas

Nesta seccdo apresentam-se e comparam-se desvios na escrita de palavras por
estudantes de 4.° e 5.° anos de escolaridade. Como ja referido, trata-se de uma tarefa de

ditado de um texto de 232 palavras (Vale e Sousa, 2017).

A partir da analise do corpus foi possivel concluir que das 3983 palavras escritas
pela turma de 5.° ano, 627 correspondem as palavras escritas com algum tipo de erro,
totalizando uma percentagem de 15,74%. A média de erros por aluno ¢ 33 palavras, sendo
o minimo do conjunto de dados 1 ¢ 0 méximo 61. Por comparagdo, no que concerne aos
participantes do 4.° ano pode concluir-se que os alunos escreveram um total de 3712
palavras, das quais 145 foram escritas com algum erro, constituindo uma percentagem de
erro de 3,91% e uma média de erros por aluno de aproximadamente 9. O aluno com menos
erros cometeu 1, a semelhanga dos alunos de 5.°, no entanto o aluno com mais erros tem

22.

Tabela S
Analise Geral dos Ditados
Aspetos em analise 4.° ano 5.° ano
Total de palavras escritas 3712 3983
Total de palavras ndo escritas 0 425
Total de erros 145 627
Percentagem de erros 391% 15,74%
Média de erros por aluno 9,1 33
Minimo de erros 1 1
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Maximo de erros 22 61

Nota. Tabela de autoria propria.

As figuras 1 e 2 ddo conta dos dados apresentados na tabela.

Figura 1

Classificagdo dos Erros Ortogrdficos dos Participantes de 4.° ano

Classificagao de Erros
42 ano

25

1724% a7 — 1586% 14,43%

Nota. Grafico de autoria propria.
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Figura 2

Classificagdo dos Erros Ortogrdficos dos Participantes de 5.° ano

Classificagdo de Erros

1-Erros de base
fonolégica

Nota. Grafico de autoria propria.

Em conformidade com os graficos acima expostos e analisando os erros cometidos
pelos alunos conforme as sete grandes categorias apresentadas, verifica-se que em ambos

os anos de escolaridade a maior percentagem de erros ¢ referente a erros de base
ortografica, traduzindo-se em 48,97% no 4.° ano e 37,96% no 5.° ano. Seguidamente, no
4.° ano a segunda maior percentagem de erro diz respeito a erros de base fonologica
(17,24%) enquanto no 5.° ano ¢ relativa a erros multiplos/complexos (19,78%). Constata-
se, ainda, que, em ambas as turmas, a menor percentagem incide sobre erros de base

lexical, sendo nula no 4.° ano ¢ de 0,64% no 5.° ano.
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Pormenorizando a analise dos resultados obtidos na turma de 4.° ano e atentando
a figura 3, afirma-se que dentro da categoria de erros de base ortografica a maior
percentagem diz respeito a erros morfossintaticos, correspondente a uma percentagem de
22,07%, dos quais a maioria ocorre por hipossegmentagdo. Segue-se os erros prosodicos
(10,34%) como a segunda tipologia mais recorrente. E, ainda, observavel que a

percentagem de erros grafotaticos ¢ nula.

Figura 3

Erros de Base Ortogrdfica dos Participantes de 4.° ano

Erros de base ortografica
42 ano

23 - Regra Contextual 24- Prosédico 25 - Grafotético 26 - Morfossintético
— w [ s T o ]

Nota. Gréfico de autoria propria.

No que concerne os erros de base fonologica (Figura 4), afere-se que a
subcategoria que regista maior percentagem ¢ relativa aos erros de omissao (15,86%),

pelo que as restantes apresentam uma percentagem nula ou infima.

Figura 4

Erros de Base Fonoldgica dos Participantes de 4.° ano

Erros de base fonolégica

Nota. Gréfico de autoria propria.
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Sobre os resultados referentes ao 5.° ano, ¢ possivel constatar (Figura 5) que, na
categoria de erros de base ortografica, os erros morfossintaticos sdo os mais recorrentes,
registando uma percentagem de 13,08%, seguindo-se os erros de substitui¢do grafica
(9,41%). Os erros grafotaticos sdo os menos recorrentes, apresentando uma percentagem

diminuta de 0,32%.

Figura 5

Erros de Base Ortogrdfica dos Participantes de 5.° ano

Erros de base ortografica
52 ano

21- Substituicao gr 23- Regra Contextual 24- Prosodico 25- Grafotatico 26- Morfossintati

8.

Nota. Grafico de autoria propria.

Em relagdo aos erros de base fonologica (Figura 6), a maior percentagem
observada diz respeito a erros de substituicdo fonoldgica (8,93%), traduzindo-se, na sua
maioria, em erros de troca entre pares minimos. Destaca-se que os erros de transposicao

sdo os de menor incidéncia (0,8%).

Figura 6

Erros de Base Fonoldgica dos Participantes de 5.° ano

Erros de base fonolégica
52 ano

Nota. Grafico de autoria propria.

Retomando aos dados presentes na Figura 2, importa salientar a percentagem de

erro bastante elevada na categoria referente a erros multiplos/complexos (19,78%).
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Aferiu-se, em conformidade com analise especifica da categoria (cf. Anexo I), que os
erros de substitui¢do grafica dizem respeito a maioria, apresentando uma percentagem de
25,6%, seguidos dos erros de acentuagdo grafica a par dos erros prosodicos, que se
traduzem ambos numa percentagem de 16,3%. E, ainda, possivel concluir que a

percentagem de erros de base lexical, de transposicao e grafotaticos é nula.

Comparando os resultados obtidos por ambas as turmas, ¢ visivel que a incidéncia
de erros ¢ bastante superior no 5.° ano através da percentagem de erro e da média de erros
por aluno. Verifica-se, também, que os erros mais frequentes e comuns aos dois anos de
escolaridade s3o os erros de base ortografica, coincidindo na subcategoria

morfossintatica.
4.2. Leitura e ortografia

Analisando, agora, os habitos leitores dos alunos avaliados através do
questionario, revelam que os alunos do 5.° ano, em média, leem mais livros por ano, més
e semana do que os alunos de 4.° ano (cf. Anexo H). No entanto, a partir da Figura 7, é
constatavel que os alunos do 4.° leem livros com mais paginas do que os do 5.° ano, pelo
que 36,79% dos alunos de 5.° ano 1€ livros com 20 ou menos paginas. Acresce a este fator
o0 gosto pela leitura, também aferido no questionario, sobre o qual se pode observar que
42,1% dos alunos de 5.° ano diz gostar muito e gostar mesmo muito de ler enquanto se
regista uma percentagem de 93,8% dos alunos de 4.° ano que afirma o mesmo (Figura 8).
Denota-se, assim, um aspeto que podera explicar os resultados obtidos através dos ditados

€ expostos na secgio anterior.
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Figura 7

Quantidade de paginas de lidas por livro
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Nota. Grafico de autoria propria.

Figura 8

Classificagdo do gosto pela leitura

Classificacao do gosto pela leitura
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Nota. Gréfico de autoria propria.

4.3. Ensino da ortografia

A investigacdo foi conduzida por principios éticos, tendo sido guiada pelo principio
do beneficio dos sujeitos e, assim, utilizou-se a recolha e tratamento dos dados para
identificar as dificuldades dos alunos e delinear estratégias que lhes dessem resposta, com

a finalidade de as suprir. Ainda que limitado no tempo ¢ nas atividades que pude
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implementar, tanto os estudantes como os PC avaliaram muito positivamente o ensino

desenvolvido.

Os resultados apurados comprovam que a necessidade de ensino explicito na turma
de 5.° ano era evidente, tendo-se decidido, com apoio da PC, trabalhar as dificuldades ao
nivel da conjugacdo do Pretérito Perfeito Simples do modo Indicativo, Pretérito
Imperfeito do modo Conjuntivo e da Conjugacdo Prenominal. Era, ainda, premente
incidir sobre a acentuacdo grafica, no entanto ndo existiu oportunidade para isso, tendo

em consideracdo o tempo estipulado para o periodo de intervengao.

O ensino explicito da conjugacdo do Pretérito Perfeito Simples foi,
essencialmente, uma revisdo e treino, dado que, de acordo com as Aprendizagens
Essenciais de Portugués (2018), no 3.° ano do 1.° CEB os alunos devem adquirir este
conhecimento. Neste sentido, foi imperativo rever os conceitos de 1.2, 2.% e 3.* conjugagio,
de radical, vogal tematica, morfemas de tempo e modo e de pessoa e niimero, salientando
as regularidades do paradigma verbal, mesmo dos verbos irregulares. Treinou-se a
conjugacdo de diferentes verbos em todos os tempos do modo Indicativo e mobilizou-se

esse conhecimento em frases devidamente contextualizadas.

Quanto ao Pretérito Imperfeito do modo Conjuntivo e & Conjugag@o Pronominal,
iniciou-se a aprendizagem a partir de exemplos que os proprios alunos partilharam com
a turma, partindo do seu conhecimento implicito enquanto falantes da lingua. Para ambos
os casos, explicitaram-se as regras que foram registadas nos seus cadernos diarios, como
forma de sistematizacdo, ¢ afixaram-se cartazes na sala de aula com a mesma informagao
(cf. Anexo J e K), no intuito de constituir mais uma via de consulta. Importa referir que
no caso da Conjugacao Pronominal, foi pertinente avancar com a lecionagio das fungdes
sintaticas, nomeadamente o Complemento Direto e Indireto e com a nogdo de ordem
frasica. Depois de ensino e treino, também se afixaram na sala de aula da turma cartazes
com a informacao relativa a identificagdo destas duas fungdes sintaticas (cf. L e M),

designadamente o teste de par pergunta/resposta e o teste de substituico.
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4.4. Discussio de Resultados

Para dar resposta ao Objetivo Geral do estudo, comparar os erros ortograficos de
alunos de 4.° e 5.° ano, identificando as semelhangas e diferengas, analisaram-se 35
ditados de texto, 16 escritos por alunos de 4.° ano e 19 por alunos de 5.° ano. Os erros
foram analisados e categorizados. A quantificagdo mostrou que no quinto ano a média de
erro por aluno (33) ¢ superior ao triplo da média do 4.° ano (9). Este resultado afasta-se
da Dbibliografia de referéncia que indica que a aprendizagem da ortografia ¢

desenvolvimental ¢ melhora com a escolarizagdo (Vale e Sousa, 2017; Sousa, 0., 1994).

Uma das hipoteses que poderemos aventar para entender este resultado seria o
tempo: o facto de a recolha de 5.° ano ter sido realizada em margo de 2024 e a do 4.° ano
em abril do mesmo ano e, também, haver apenas um ano de escolarizagdo de diferenga.
Mas tera a diferenga temporal um impacto tao grande sobre as aprendizagens? Uma outra
hipétese relaciona-se com o impacto nas aprendizagens do contexto socioecondémico de
origem dos estudantes, dado que, em conformidade com Relatorio Nacional de 2022 do
Programme for International Student Assessment (PISA), os alunos provenientes de
meios social e culturalmente mais elevados tendem a obter melhores resultados do que os
alunos que tém estatutos mais desfavorecidos. Importa, por isso, mencionar que nenhum
aluno do 4.° usufrui do apoio social prestado pelos SAE, enquanto no 5.° ano 63% dos
alunos necessita desse apoio. Acresce referir que na turma de 5.° ano a maioria dos alunos
¢ oriunda de contextos de imigragdo quer de paises com lingua oficial portuguesa, quer

de outros, enquanto na de 4.° s6 havia um aluno com um ascendente estrangeiro (avo).

Em ambos os anos se registou uma grande incidéncia de erros de base ortografica,
48,97% no 4.° ano e 37,96% no 5.° ano, significando que os alunos sdo capazes de
reconhecer o som, representa-lo, mas ndo utilizam o grafema correto para o fazer. Neste
sentido, enfatiza-se a importdncia de uma aprendizagem estatistica (Pollo,Treiman e
Kessler, 2015; Vale e Sousa, 2022) que supde a visualizagdo das formas escritas para
extrair regularidades (Pollo, Treiman e Kessler, 2015). Vale e Sousa (2017) salientam,
também, a importancia da leitura para a contribui¢do do reconhecimento de palavras e
para a sua memorizagdo, reconhecendo o processamento de dupla via da ortografia

(Querido et al., 2021).
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Sobre os erros de base fonoldgica, mais especificamente no 5.° ano, a incidéncia
traduz-se numa percentagem de 19,46% e diz respeito, essencialmente, a substituigdo
fonolégica que se divide na troca entre pares minimos quer em pares com vozeamento,
como nos exemplos <pacata> e <pacada>; <trabalho> e <trapalho>; <quando> e
<guando> e em pares distintos no ponto de articulagdo, como por exemplo <barraca> e
<barrata>. Estas sdo competéncias que devem ser trabalhadas no 1.° CEB e devidamente
consolidadas (Freitas, et al., 2007), contrariamente ao que se observa. Ja no 4.° ano, a
maioria dos erros insere-se na subcategoria dos erros por omissdo (15,86%), dos quais se
pode referir que o mais frequente é a omissao da coda da silaba ou a ramificacdo do nucleo

tal como em <rouco>, que na variedade de Lisboa, ndo ¢ um ditongo.

Na turma de 5.° ano, é preocupante a prevaléncia de erros multiplos. Estes, como
se viu, correspondem a presenca de mais de um desvio numa mesma palavra. Na sua
observacao inferem-se areas de dificuldade e o modo como elas se congregam em
palavras com certas carateristicas: polissilabos, palavras com sibilantes e possibilidades
multiplas na correspondéncia som/grafema, palavras com acento grafico: vejam-se
exemplos do 4.° ano <conceguia>, em vez de conseguia, <diservos> em vez de dizer-vos,
<aranjasem> (em vez de arranjassem), ou do 5.° <nhegosio>, em vez de negdcio,

<trasvormog¢o>, em vez de transformou-se.

O dominio em que os alunos de 4.° ano se aproximam dos alunos de 5.° ano ¢ o da
escrita de formas verbais pronominais, como custava-lhe, ou vé-lo. O conhecimento de
base destes erros ¢ bastante complexo (Vale e Sousa, 2022) e, supde reflexdo sobre
morfologia verbal, pronominaliza¢do ¢ conhecimento seméantico de construgdo da

referéncia, e, ainda, conhecimento de regras de transcri¢@o e uso de hifen (Sousa, 2015).

Quanto a acentuacdo grafica, a analise do corpus permite observar que tanto os
alunos de 4.° ano como os 5.° apresentam uma elevada percentagem de erro nesta
categoria, 15,86% e 9,89%, respetivamente. Estudos previamente realizados com
estudantes do ensino superior sugerem que esta ¢ uma dificuldade que persiste, sendo os
erros de acentuac@o os mais frequentes num corpus de estudantes em final de licenciatura
(Castelo e Sousa, 2017). Face ao exposto, considera-se que continua a ser uma area
desafiante, mesmo para estudantes de ciclos mais avancados. Os erros desta categoria

prendem-se essencialmente com a auséncia de acento grafico, mesmo em caso de regras
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muito claras, como por exemplo <prexima> auséncia de acento grafico em esdrixula
<chapeu> e <ninguem>, palavras agudas terminadas em <e(u)/e(m)>. No entanto, ¢

também verificavel a colocagdo de acentuagdo grafica indevida, tal como <chépeus>.

No que respeita ao uso de maitisculas e mintsculas, Vale e Sousa (2022) afirmam
que depende do reconhecimento das regras de uso de maiusculas no inicio das frases ou
paragrafos e na escrita de nomes proprios ou siglas, constituindo regras consistentes e
inequivocas. Na analise de resultados dos alunos de 5.° ano constatou-se que existiu uma
percentagem de 9,73% de erros na aplicagdo destas regras, indicando que ndo estdo
consolidadas e revela a ndo mobilizagdo de conhecimento linguistico e extralinguistico
(Vale e Sousa, 2022). Comparativamente, os alunos de 4.° ano registam apenas 3 erros
neste ambito, ndo se considerando uma contabilizagdo suficientemente elevada para

revelar um aspeto fundamental a ser trabalhado com a turma em questo.

Como se sabe o conhecimento ortografico apresenta correlagdo com leitura e
escrita. Quando cruzamos as habilidades de ortografia com literacia, nomeadamente
habitos de leitura e habilita¢des literarias dos pais, verificamos que os alunos de meios
mais letrados tendem a apresentar melhores resultados do que os alunos de meios de um
nivel mais baixo neste pardmetro, na medida em que tendem a ter mais apoio na execugao
de tarefas (Pollo, Treiman e Kessler, 2015; OECD, 2023). No PISA o tipo de leitura ¢
avaliado e ¢ apontado que a leitura que tem impacto na compreensao e no sucesso escolar
¢ a leitura de livros extensos (OECD, 2023). Os alunos de 4.° ano leem livros com mais

paginas do que os do 5.° ano.

Ha outro dado que ¢ estudado no PISA e que diz respeito ao impacto do fenémeno
de imigracdo nas competéncias de leitura: em Portugal ha uma diferenga de 22 pontos
entre estudantes sem contexto de imigragdo e estudantes oriundos de contexto de
imigragdo. Mesmo quando controlado o fator socioeconémico, continua a verificar-se
entre alunos oriundos uma diferenga significativa de 15 pontos a favor dos nao imigrantes
(OECD, 2023). Como apresentado, os contextos eram diferentes, a escola de 5.° ano ¢
multicultural e as duas turmas diferiam também nesta variavel: a maioria dos alunos de

5.° ano sao oriundo de contextos de imigragao.
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Além de fatores contextuais, a acdo do professor ¢ também muito importante e,
como assinalado, no 4.° ano havia ensino explicito de ortografia, enquanto na turma de

5.° ano, durante o periodo de observacdo, ndo houve trabalho sobre ortografia.

Além das praticas de sala de aula, os contextos mais ou menos letrados dos alunos
tém correlagdo com qualidade das aprendizagens e, como referido, cerca de 75% dos pais
dos alunos de 4.° ano possuem um grau académico mais elevado em contraste com os

alunos de 5.° cujos pais (58,3%) ndo sdo licenciados.

Em sintese, concretiza-se que contrariamente a nossa hipotese, os alunos de 5.°
ano apresentam lacunas mais acentuadas na maioria das areas da ortografia, revelando a
necessidade de ensino explicito e sistematizacdo de regras de regularidades ortograficas,
bem como a visualizagdo repetida de palavras cuja escrita depende da visualizagdo e

memorizagdo (via lexical).
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5. CONCLUSOES
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Na presente sec¢do apresentam-se as conclusdes do estudo realizado e
documentado nos capitulos anteriores, os seus constrangimentos, bem como perspetivas

futuras.

5.1. Conclusoes do Estudo

Para o desenvolvimento do estudo foram colocadas as seguintes questdes
orientadoras: 1) Quais sdo os tipos de erros ortograficos mais frequentes no 4.° ¢ 5.° ano?;
(i1) Qual ¢ a frequéncia de erros nestes anos de escolaridade? e (iii) Poderdo os fatores
socioculturais ter impacto na incidéncia de erros ortograficos?. Estas questdes,
acompanhadas da hipodtese referida no capitulo respeitante a Apresentagdo do Estudo,
deram origem a problematica sobre a qual o estudo se debrugou e o respetivo objetivo

geral, bem como os especificos.

Assim, ¢ possivel afirmar que a principal conclusdo geral do estudo refuta a
hipotese levantada, na medida em que, conforme supramencionado, se esperavam
melhores resultados no 5.° ano em comparagdo com o 4.° em fungio do ano escolar e das
competéncias que se estima estarem adquiridas. Por este motivo foi primordial aferir
questdes sociais e culturais em ambos os anos escolares, com a finalidade de as comparar
e perceber se poderiam ser um fator influente nos resultados obtidos. Observou-se que os
contextos dos alunos apresentavam condigdes bastante distintas e que coincidentemente
os alunos de meios mais desfavorecidos possuem mais dificuldades na escrita do que os
alunos de meios mais favoraveis. Concluiu-se, portanto, que as condi¢des sociais e
culturais, de facto, tém influéncia na aprendizagem dos alunos, tendo em consideragdo
que, apesar do ano escolar ser inferior, os alunos com pais com mais escolaridade, sem
experiéncia de imigracdo, proporcionam condigdes que possibilitam habilidades de
escrita mais desenvolvidas. A escola, porém, tem também o seu papel, havendo rotinas

de ensino de ortografia na escola de 4.° ano.

Finalizando, a problematica Desenvolvimento da Competéncia Ortografica:
Um Estudo Comparativo entre Alunos de 4.° e 5.° Ano foi respondida com sucesso,
assim como o0s seus objetivos, ainda que os resultados do estudo tenham revelado

conclusdes opostas ao que seria previsivel.
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5.2. Constrangimentos do Estudo e Perspetivas Futuras

No que ¢ referente aos constrangimentos do estudo, saliento que o tempo de
intervengdo, fundamentalmente em 2.° CEB, condicionou a investigagdo, ndo sé na
recolha de dados, como também no ensino que surgiu em consequéncia da identificagdo
das dificuldades dos alunos. Afirmo, entdo, que este fator limitou as estratégias a adotar

e ndo permitiu acompanhar uma evolugao dos alunos, conforme desejado.

Outro constrangimento ¢ o facto de a amostra do estudo ser limitada. Apesar de
permitir retirar conclusdes pertinentes acerca do grupo de participantes, ndo permite
generalizagdes para todos os alunos de 4.° e 5.° ano. Nao obstante, possibilita aferir as
areas que necessitam de ensino explicito e treino, no intuito de potencializar um melhor

aproveitamento das capacidades dos alunos.

Enquanto futura professora, o presente estudo terd, com certeza, impacto na minha
pratica profissional futura, na qual aplicarei conhecimentos que pude adquirir e/ou
consolidar, cujos alguns fizeram parte da formagdo inicial de professores em contextos
tedricos e, através do estudo, pude coloca-los em agdo. Ademais, considero que a
categorizagdo dos erros permite delinear estratégias individuais para alunos que atendem
as suas necessidades particulares e atuam de forma mais rapida e eficaz. Por
consequéncia, serd, também, uma via em praticas futuras, almejando praticas que se
ajustem as necessidades das criangas e que ao promoverem mais aprendizagem

favorecam maior equidade.
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REFLEXAO FINAL
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Nesta seccdo apresenta-se a reflexdo final que visa abordar os seguintes topicos:
(i) contributo da experiéncia desenvolvida na PES II nos dois ciclos de ensino; (ii)
contributos da experiéncia no processo de investigacdo para o desenvolvimento de
competéncias profissionais e/ou melhoria dos processos de ensino e aprendizagem; (iii)
aspetos significativos para o desenvolvimento pessoal e profissional e das dimensdes a

melhorar no exercicio da profissdo docente.

Primeiramente e antes de iniciar a reflexdo sobre o primeiro aspeto, importa referir
que, de acordo com Bernardy & Paz (2012, p. 2) a pratica de ensino supervisionada “¢é
uma atividade que propicia ao aluno adquirir a experiéncia profissional que ¢
relativamente importante para a sua inser¢do no mercado de trabalho.”. Desta forma, o
maior contributo que a experiéncia vivenciada no decorrer da UC de PES II potenciou foi
o contacto com duas realidades completamente distintas, dados a natureza das escolas e
os meios socioculturais e econdomicos da populagdo servida, permitindo percecionar a
diversidade de contextos existentes e as necessidades a eles inerentes. Este contacto
exigiu adaptacgdes aos alunos e aos contextos, primando em ambos por atender aos gostos
e interesses dos alunos e procurando, sobretudo na pratica em 2.° CEB, motiva-los para
aprendizagem. Possibilitou, também, a observagao de diversas estratégias de planeamento
e dinamizagao de aulas, tendo em consideragdo que as praticas decorreram em dois ciclos
de ensino diferentes e contaram com a colaboracgdo de trés professores distintos, tendo
cada um deles uma forma muito propria de interagir com os alunos ¢ de lecionar. Assim,
foi possivel surgir a partilha de ideias, “bebendo do saber” de todos, retirando as
estratégias que me pareceram mais eficazes e introduzindo ideias proprias, nunca

descurando a continuidade do trabalho ja implementado pelos professores.

Foi, também, importante ter em atengdo o melhoramento das aprendizagens e
habilidades da leitura sobretudo da compreensdo leitora e a qualidade de escrita,
utilizando-se diversas estratégias na lecionag¢@o nas varias areas curriculares, ¢ nao s6 do
Portugués, que fizessem jus & importancia desta competéncia e a sua transversalidade.
Curiosamente, a compreensdo era também um dominio no qual os alunos de 5.° ano
apresentavam bastantes dificuldades, comprometendo o desempenho dos alunos nas
restantes disciplinas. Neste seguimento, a PES II ofertou a possibilidade de verificar e

considerar a necessidade de articular areas curriculares entre si, por forma a colmatar as
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dificuldades dos alunos que, muitas das vezes, sdo transversais e dependem, por

consequéncia, da implementagdo de estratégias que atendam a essa transversalidade.

Ainda relativo ao contributo da experiéncia em PES II, afirmo, em conformidade
com Pelozo (2007, p. 2), que existiu oportunidade de observagdo e reflexdo, validando a
escolha da profissdo e tomando consciéncia da responsabilidade de formar cidaddos
ativos, dado que o principal objetivo ¢ dotar as criangas de valores, principios e saberes

importantes a aplicar no seu futuro.

No que concerne ao segundo aspeto e que se relaciona intrinsecamente com o
primeiro, enquanto futura professora considero de extrema relevancia a aquisicdo da
rotina de identificagdo de potencialidades e fragilidades dos alunos, no intuito de conhecer
os alunos e tragar objetivos e consequentes atividades que atendam as necessidades e
pretendam colmata-las. Escaraboto (2007) refere que conhecer os alunos nas primeiras
semanas, no caso das praticas durante o periodo de observacdo, ¢ essencial para delinear
estratégias que incidam sobre as necessidades individuais e coletivas dos alunos para
facilitar o processo de ensino-aprendizagem. A avaliagdo dos saberes sobre ortografia
permitiu o conhecimento atual dos alunos para trabalhar na zona de desenvolvimento
potencial (Vigostky 1978). Trabalhar com uma categorizagao de erros que parte da base
de conhecimentos dos alunos (Vale e Sousa, 2022) favoreceu a adequagdo da resposta de

ensino as necessidades dos alunos.

Outro motivo que revela a importancia deste aspeto, também defendido por
Escaraboto (2007), ¢ a criagdo de relagdes de proximidade com os alunos, tornando a
relagdo professor-aluno ndo sO pratica, mas também afetuosa. Acresce que pude
comprovar com a PES II algo que ja tinha constatado enquanto trabalhadora na area da
educagdo nao formal, quando somos proximos dos alunos, temos oportunidade de entrar
no seu “mundo” e de nos envolvermos nele e com ele. Ganhamos ferramentas para os
compreendermos melhor e, por consequéncia, aproveitar o seu potencial para a
abordagem de contetidos, realizagdo de trabalhos praticos e/ou aplicagdo de
conhecimentos e resolugdo de questdes que vdo emergindo ao longo do periodo de
convivéncia. Através desta proximidade, permiti-me ver as situagdes segundo a

perspetiva dos alunos, acabando por desenvolver competéncias profissionais importantes.
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Quanto a experiéncia do processo de investigacao, destaco que tive a oportunidade
de investigar um tema que é importante na aprendizagem, sendo uma habilidade cujo
desenvolvimento apresenta correlagdo com leitura e com escrita e sucesso académico. O
topico ¢ do meu total interesse e, por esse motivo, foi muito gratificante poder
desenvolvé-lo e estuda-lo apropriadamente. Consegui tirar o maior proveito possivel da
experiéncia, na medida em que compreendi a importancia da identificacdo e
categorizagdo dos erros na evolugdo dos alunos e para o planeamento de atividades

ajustadas a cada categoria, de modo a ajudar os alunos a superarem as suas dificuldades.

Sobre o ultimo topico a tratar, por intermédio da PES II, reforco uma ideia
implicita na reflexdo até aqui realizada referente ao desenvolvimento da capacidade de
compreensdo das perspetivas dos alunos, sendo, essencialmente, um desenvolvimento ao
nivel pessoal, tendo em consideragdo que nem sempre ¢ facil colocarmo-nos, enquanto
adultos, na posi¢do das criangas, ainda que, como ja ressalvado, seja fulcral. Foi, ainda,
possivel adquirir uma maior capacidade de confianga no trabalho a desenvolver com os
alunos, uma vez que nem sempre estou ciente das competéncias que fui obtendo ao longo

destes cinco anos na formagao inicial de professores.

A nivel profissional, fortaleci as minhas competéncias pedagogicas e didaticas,
visto que no decorrer da pratica tive de idealizar atividades que fossem adequadas aos
alunos em questdo, tendo em conta a motivacdo dos alunos, os objetivos a cumprir, 0s
conhecimentos em presenga e o tempo de duragdo de cada atividade. Acrescido a este
fator, surge a diferenciacdo pedagogica, apenas exequivel na pratica de 2.° CEB, que teve
em consideracdo as diferentes caracteristicas presentes nos Relatorios Técnico-

Pedagogicos.

Importa, por fim, refletir sobre os aspetos a melhorar na pratica docente,
destacando-se a gestdo de tempo. No decorrer das praticas, talvez o meu maior desafio
tenha sido cumprir as planificagdes previstas, sobretudo em 2.° CEB, dado o tempo
restrito de aula. A pouca nogdo de tempo neste ciclo originou alguns atrasos,
comprometendo, consequentemente, o trabalho a desenvolver na semana seguinte. Creio
que o sucedido se deve a inexperiéncia e que futuramente serd uma situagdo facilmente

controlavel.
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Anexo A - Média de Idades dos Alunos

Média Idades

10,0 10,5 11,0 11,5
52ano ( em 31/03/2024) 42ano (em 31/05/2024)
mMédia 116 105

Anexo B - Caracterizagdo do Sexo dos Participantes

Caracterizacao do sexo dos participantes

44%

4°ano

50 F
ano 3

0 2 4 6 8 10 12 14 16
5%ano 4°ano
m Rapariga 14 7
m Rapaz 5 9

120

71



Anexo C - Pais de Origem dos Participantes

Anexo D

N© de alunos

m5°ano

m4°ano

Portugal
16
15

Pais de origem

5,3% 5,3%
| |
Guiné Bissau Brasil
1 1
[} 0

m5%ano m4°ano

5,3%
|
Bangladesh
1
0

6,3%

Espanha
0
1

- Pais de Origem dos Ascendentes de 1.9 e 2.0 grau

dos Participantes do 5.0 ano

50
@
o 40
<
2
© 30
@
°
° 20
4

10

Portugal

— 5° ano 54
% 49,54%

Pais de origem ascendentes de 1° e 2° grau

Cabo
Verde

16
14,68%

5%ano
|| || ] -
;:Is:eu Brasil  Sao Tomé Ba"g:‘ades China
7 7 6 6
642% | 642%  550% 5506  550%

| —
Angola Mogambiq
ue
6 1
5,50% 0,92%
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Anexo E - Pais de 0Origem dos Ascendentes de 1.0 e 2.0 grau

dos Participantes do 4.0 ano

Pais de origem ascendentes de 1° e 2° grau

4°ano
80
70
w 60
g 50
2
© 40
@
S 30
°
Z 20
10
0 - - - —_ — — — —
N . . Mogambiq Cabo
Portugal China Brasil Ucréania ve Angola Verde Marrocos Franca
m4°ano 74 6 3 3 2 1 1 1 1
% 80,43%  652% 3,26% 3,26% 217% 1,09% 1,09% 1,09% 1,09%

Anexo F - Apoio Econémico dos Servigos de Agdo Escolar

Apoio economico dos Servicos de Acao
Escolar

N° de alunos

8
6
4
2
0

5%ano 4°ano
mSim 12 0
m Néao 7 16
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Anexo G

30
25
20
15
10

m5%no

m4°ano

Anexo H

- Escolaridade dos Progenitores dos Participantes

Escolaridade dos progenitores

75%
38,9% 41,7%
19,4% 21,9%
[ s
Nio andou na escola Ensino Basico (até ao 9.2 ano) Ensino Secundério (até a012.° Ensino Superlor(»Llcenclalura ou
ano) mais)
0 7 14 15
0 1 7 24

m5%no m4°ano

- Média de Livros Lidos pelos Participantes

Média de livros lidos

16
14
12
1
S 10
E]
© 8
3
o 6
z
4
2
o : . .
Quantos livrosleste no Quantos livrosleste no Quantos livrosleste na
ultimoano? ultimo més? ultima semana?
m5%no 14 3 2
m4°ano 1 2 1

m5%no m4°ano
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Anexo I - Analise dos

Participantes de 5.0 ano

Erros

Maltiplos/Complexos

Andlise dos erros multiplos / complexos

52 ano
60
55
50
45
40
35
30
25
20
15
10
: | | I——
4- 6- 11 e 15 14-
3-Lexical Acentuagdo Maitisculas/ 7 -Outros Substituicio ~ . Transposigd Sul
“ Omissdo  Insergdo
Grafica  Minusculas fonolégica o
mQde ) 46 6 0 a7 48 7 2
% 0,0% 16,8% 2,2% 0,0% 17,2% 176% 2,6% 0,7%

Regra  24- 2

a- e . 26-
Zf;';‘:‘:” Reg“:j”“‘ Contextual | Prosédico | Grafotatico ™ 55Nt
22 0 19 25 ) 49
81% 0.0% 7,0% 9,2% 0% | 179%

dos

27-
Hipercorreg
0
2
0,7%
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Anexo J - Cartaz de Ensino Explicito do Pretérito Imperfeito

do Modo Conjuntivo

Pretérito Imperfeito do Conjuntivo

Conjugacao
1% Conjugactio 2.% Conjugagiio 3. Conjugagiio

Verbo "Levantar” Verbo "Inscrever” Verbo "Vestir"
Eu levantasse Eu inscrevesse Eu vestisse
Tu levantasses Tuinscrevesses Tu vestisses
Ele/Ela levantasce Ele/Ela inscrevesse Ele/Elo vestisse
Nds levantdssemos Nds inscrevéssemos Nds vesticsemos
Vés levantdsseis Vs inscrevésseis Vés vestisseis
Eles/Elas levantdssem Eles/Elas inscrevessem Eles/Elas vesticsem

radical + vogal temdtica + sse + terminagtio

Aplicagao

Frases afirmativas:
Se ele vestisse uma camisola, ficaria com menos frio.

Frases negativas:
Se ele nao vestisses uma camisola, ficaria com frio.

76



Anexo K - (Cartaz de Ensino Explicito da <Conjugagdo

Prenominal

Conjugagio Pronominal A
Presente do Indicativo

1% Conjugactio 2.7 Conjugagiio 3.% Conjugagiio

Verbo "Levantar” Verbo "Inscrever” Verbo "Vestir"
Eu levanto-me Eu inscrevo-me Eu visto-me
Tu levantas-te Tu inscreves-te Tu vestes-te
Ele/Ela levanta-se Ele/Ela inscreve-ce Ele/Ela veste-ce
Nés levantamo-nos Nds inscrevemo-nos Nds vestimo-nos
Vés levantais-vos Vés inscreveis-vos Vés vestis-vos
Eles/Elas levantam-ce Eles/Elas inscrevem-ce Eles/Elas vestem-ce

radical + terminaggio + pronome pessoal dtono

m

Frases afirmativas:

Ele veste-ce todos os dias.
@ na forma negativa o pronome

Frases neguﬁlms: -, pessoal dtono fica atrds do verbo
Ele ndo <e veste todos os dias.
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Anexo L - Cartaz de Ensino Explicito do Complemento Direto

Complemento Direto

é um constituinte do predicado

Como identificar?

e

O

”

Responder &s questdes “o qué?
e “quem?”

.y
Substituir pelos sequintes
pronomes pessoais Gtonos: o, o,

oseas
o Oué>
. N\
A Maria comeu um bolo. ,
A Maria comeu-o.
la encontr A
Elaencentiou Ela encontrou-c.
o 0ué>
N\
Ontem comprei uns tenis. Ontem comprei-os.
Eu trouxe @ Eu trouxe-
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Anexo M - Cartaz de Ensino Explicito do Complemento Indireto

Complemento Indireto

°R

é um constituinte do predicado

Como identificar?

~ u

Responder & questdo “a quem?”

v

N
A Maria disse bom dia
Ela comprou roupa nova

Substituir pelos sequintes
pronomes pessoais dtonos: lhe e
lhes

A Maria disse-h= bom dia.

Ela comprou-'hes roupa nova.
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